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RESUMO

Nos anos 1960, o Ministro da Educag@o Nacional, Galvao Telles, tomou a iniciativa
de por a televisdo ao servico da educacdo e do ensino. Em 1964 foi criada a Telescola
que incorporou um ensino misto composto pela difusdo televisiva de aulas leciona-
das por um corpo escolhido de professores recebidas em postos de recepcio, seguidas
de uma explorac@o pelos alunos de atividades apoiadas por um monitor. Este artigo
pretende contribuir para aprofundar o conhecimento sobre a Telescola, especialmente
sobre a disciplina de Matematica, que incorpora a inovagdo curricular da Matematica
Moderna. Apoiamo-nos em Chervel (1990) e Julia (2001) para compreender a histéria
do ensino da Matematica partindo da perspectiva da histéria das disciplinas escolares
e da cultura escolar. Neste texto procuramos conhecer os objectivos, as indicagdes
diddticas gerais e as estratégias para a aula desta disciplina. A andlise efetuada evi-
denciou que os objetivos e as orientagdes para o ensino da Matemadtica na Telescola no
periodo analisado estdo muito influenciados pelas ideias do movimento renovador da
Matematica, sendo visivel uma preocupagdo em adequar o ensino dos contetidos ma-
temadticos a faixa etdria a que se destina, enfatizando uma base intuitiva e concreta. O
estudo permitiu detetar a utilizagdo de variados materiais para apoiar o ensino e a re-
alizagdo de trabalho em grupo. As etapas que seguimos inscrevem-se na metodologia
da investigacdo histdrica. Para a elaboracdo deste texto as principais fontes analisadas
foram a legislagdo, os boletins IMAVE correspondentes aos anos lectivos de 1965/66
a 1969/70. A andlise foi complementada com entrevistas ao professor e coordenador
desta disciplina, Anténio Augusto Lopes bem como por outra documentacao relevante.

Palavras chave: histéria da educaciio matemadtica, telescola, ensino da matemadtica, ensino

pela televisdo, matemdatica moderna.

Introducao

Fruto das preocupagdes com o desenvolvimento econémico, tecnoldgico e cientifico

do pais que requeriam uma maior qualificacdo da populacdo ativa, ocorrem, na década
de sessenta do século XX, reformas no ensino obrigatério que passam pelo aumento da
escolaridade de quatro para seis anos e culminam na institui¢do do Ciclo Preparatério do
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Ensino Secundério. Esta situacdo viria acentuar a falta de professores habilitados, bem
como, a falta de estabelecimentos de ensino (Teodoro, 1999).

A Telescola foi criada neste contexto de grandes alteragdes educacionais, e viria a ser
uma das via de cumprimento da escolaridade obrigatdria de seis anos. O modelo seguido
neste novo subsistema de ensino compreendia a difusdo televisiva (em direto) de aulas em
postos de rececdo, seguida de uma exploragdo pelos alunos de atividades apoiadas por um
monitor.

Uma das importantes inovacdes pedagégicas da Telescola foi a introducdo da Mate-
madtica Moderna. Do que resulta que, embora estivesse a decorrer uma experiéncia de
introdugdo da Matematica Moderna no ensino liceal, € na Telescola que, pela primeira vez,
se generalizam oficialmente as novas ideias a todo um sub-sistema de ensino em Portugal.
Com este artigo, pretendemos contribuir para aprofundar o conhecimento sobre a Teles-
cola, especialmente sobre a disciplina de Matematica.

As etapas que seguimos inscrevem-se na metodologia da investigacdo histérica (reco-
lha e selecdo de documentos, andlise critica, interpretac@o e escrita). Para compreender a
histéria do ensino da Matemética partindo da perspectiva da histdria das disciplinas esco-
lares e da cultura escolar (Chervel, 1990; Julia, 2001) devemos entender a escola ndo como
um simples agente de transmissao de saberes elaborados fora dela, mas como uma institui-
¢do que os adapta, os transforma, criando um saber e uma cultura préprias. Chervel (1990)
aponta os momentos de reforma como momentos privilegiados para estudar a histéria das
disciplinas escolares. Neste contexto, implementagdo da Telescola € um momento rico para
o estudo da histéria do ensino da disciplina. Valente (2007) indica fontes que permitem a
construcdo de uma histdria do ensino da Matematica:

Esses materiais estdo reunidos, em boa parte, nos arquivos escolares. Didrios de
classe, exames, provas, livros de atas, fichas de alunos e toda uma série de documentos
estdo nas escolas para serem interrogados [...] hd os arquivos pessoais de alunos e
professores. Neles é possivel encontrar cadernos de classe, cadernos de exercicios,
rascunhos, trabalhos escolares e toda uma sorte de documentos ligados aos cursos e
aulas. [...] Decretos, normas, leis e reformas da educacdo, constituem material precioso
para a andlise de como a educacdo ¢ pensada em diferentes momentos histéricos e de
que modo se busca ordenar a sua pratica. Todo esse conjunto de tragos, de documentos
sobre o passado, inclui, ainda, dependendo do periodo histérico a ser estudado, o trato
com a histéria oral, com a pesquisa junto a protagonistas ainda vivos, das praticas
pedagdgicas do ensino de matemadtica realizada noutros tempos (39-40).

Para ajudar entender, por um lado, as condi¢des que se criaram na educacao permitindo
a criagdo da Telescola em Portugal, por outro lado, as caracteristicas deste subsistema de
ensino, faremos inicialmente uma breve contextualizagdo. Em seguida, estudaremos a dis-
ciplina de Matematica, focando os objectivos, as indicacdes didaticas gerais e as estratégias
para a aula desta disciplina.

A andlise efetuada evidenciou que os objetivos e as orienta¢des para o ensino da Ma-
tematica na Telescola no periodo analisado estdo de acordo com as ideias do movimento
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renovador da Matematica, sendo visivel uma preocupagido em adequar o ensino dos con-
tetidos matemadticos a faixa etdria a que se destina e em atender a necessidade dos alunos
adquirirem, de forma intuitiva, as estruturas fundamentais da matematica. Faz-se referéncia
a aspetos a considerar na aprendizagem da matemadtica como, por exemplo, um caminho
progressivo para a abstracdo e a necessidade de atender a noc¢des da psicologia evolutiva e
desenvolvimento intelectual.

Para a elaboracio deste texto as principais fontes analisadas foram a legislacdo e o con-
tetido dos boletins IMAVE correspondentes aos anos lectivos de 1965/66 e 1966/77, onde
eram publicados antecipadamente as indicacdes didaticas, os textos das licdes e as indica-
¢cdes aos monitores. A andlise foi complementada com entrevistas ao professor e coordena-
dor desta disciplina, Anténio Augusto Lopes (AAL'), bem como por outra documentacio
relevante. As entrevistas com Anténio Augusto Lopes foram realizadas entre 2006 e 2011
e transcritas para posterior andlise. Preferimos entrevistas de cardcter pouco estruturado
que t&€m sido dadas como adequadas aos estudos historicos (Bogdan e Biklen, 1994).

Breve contextualizacao da Telescola: intencdes e caracteristicas

Anténio Teodoro (1999), no estudo que consagrou a constru¢do das politicas educati-
vas, refere que na politica educativa do Estado Novo, torna-se gradualmente predominante
a preocupagdo com a formacao de recursos humanos qualificados para o desenvolvimento,
sobretudo da industria. O Ministro da Educagdo Nacional, Leite Pinto (entre 1955-1961)
“estava profundamente convencido que o progresso e o crescimento econdmicos, alcanga-
dos pelos paises europeus saidos da Segunda Guerra Mundial se devia, antes de mais, ao
investimento que estes realizavam na massificacdo da educagdo e, sobretudo, no alarga-
mento da escolaridade obrigatdria” (Teodoro, 1999, 239). E com este ministro que se vai
dar inicio a um sistema de alargamento da escolaridade obrigatdria que se processou em
duas fases. Numa primeira fase? a escolaridade obrigatéria passa de trés para quatro anos,
para os menores do sexo masculino, sendo posteriormente estendida ao sexo feminino em
1960° (Almeida e Candeias, 2014). Tendo em conta as exigéncias e anseios da sociedade
portuguesa, a que escolaridade obrigatéria existente mostrava-se exigua. Pelo que, apesar
do esforco exigido para alargar a escolaridade obrigatdria, face as dificuldades do contexto
em que se vivia, 0 seu aumento para seis anos aconteceria s6 em 1964*, no ministério de
Galvao Telles (entre 1962-1968). Com este alargamento da escolaridade, permaneceram as
duas tradicionais vias de escolaridade pés-primdria, o ensino técnico elementar e o 1.° ciclo
dos liceus, a que se associou uma terceira via, o ciclo complementar do ensino primadrio.
A frequéncia de seis anos de escolaridade seria obrigatéria apenas para os alunos que se
matriculassem na 1.% classe a partir do ano lectivo 1964/65, o que, na prética, s6 produziu

! Ao longo do texto utilizaremos esta sigla para simplificar a leitura.
2Decreto-Lei n.° 40964, de 31 de Dezembro de 1956.
3Decreto-Lei n.° 42 994, de 28 de Maio de 1960.

4Decreto-Lei n.° 45810, de 9 de Julho de 1964.
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consequéncias no ano letivol968/69, uma vez que a primeira série de alunos abrangidos
pelos 6 anos de escolaridade obrigatdria terminariam, nesse ano letivo, os quatro anos da
escola primadria e teriam entdo de completar, pelo menos, mais dois anos de escolaridade
(Almeida e Matos, 2011).

O ministro da Educagao Nacional Galvao Telles, acreditando que os meios audiovisu-
ais teriam um papel cada vez mais importante a desempenhar na educacio e no ensino,
langaria uma inovagdo no plano pedagdgico: a utilizacio da televisdo para fins escolares e
educativos. Para o Ministro, ndo se poderia desprezar a contribui¢@o a radio e a televisdo
para o enriquecimento pedagdgico do ensino e para a sua maior expansao numa ocasiao em
que se lutava por levantar o nivel da instrucdo e difundi-la, em ordem a fazer face ao fené-
meno conhecido pelo nome de explosdo escolar. Assim, era chegado o momento de criar,
no Ministério da Educagdo Nacional, um organismo — Instituto de Meios Audiovisuais de
Ensino® (IMAVE), que teria atribui¢des diversas, entre as quais avultava a de promover
a realizacdo de programas de radio e televisdo escolares e outros de caricter educativo.
Ambicionando o alargamento da escolariza¢do pds-primadria a mais estratos populacionais,
havia que conceber cursos, ministrd-los a distincia e estruturar apoios educativos presen-
ciais, através nomeadamente da figura do monitor e dos postos de recepgao, assegurando
o aproveitamento pelos alunos distantes (Telles, 1965). A coordenagdo destas atividades
ficou a cargo da Telescola, que foi criada como organismo ligado ao IMAVE e estava se-
diada na cidade do Porto. A Telescola, ndo restringia a televisdo, pois também integrava
os cursos escolares ministrados pela radio, mas, neste texto, usaremos Telescola como um
termo genérico para designar o subsistema de ensino que viria a ser uma das via de cum-
primento da escolaridade obrigatdria de seis anos. Para a OCDE (1977), o cumprimento da
escolaridade de seis anos dificilmente seria alcancado em aldeias e lugares completamente
afastados das cidades e vilas sem o recurso a Telescola. A sua implantacdo nas zonas rurais
do interior, permitiu-lhe desempenhar fungdes importantes na criagdo de condi¢des para
um maior cumprimento da escolaridade obrigatdria.

Em Fevereiro de 1965 determina-se que a Telescola ministraria um curso escolar®,
que viria a ser designado Curso Unificado da Telescola’ (CUT). Este curso era formado
pelas disciplinas que constitufam o Ciclo Preparatério do Ensino Técnico, acrescido da
de Francés, ou seja, Lingua e Histdria Patria, Francés, Matematica, Ciéncias Geografico-
Naturais, Desenho, Trabalhos Manuais, Educacdo Fisica, Religiao e Moral.

As informagdes reveladas pela imprensa periédica t&€m um caracter tinico, pois tratam-
se, na maioria dos casos, de reflexdes bem proximas dos acontecimentos e que assentam
“numa légica de reaccdo a realidades ou a ideias, normas legais ou a situagdes politicas”
(N6voa, 1993, XXXII). A pesquisa efectuada em alguns jornais da época permitiu-nos
recolher vdrios artigos que mostram perspectivas respeitantes ao papel da Telescola na

SFoi estatuido pelo Decreto-Lei n.° 46 135, de 31 de Dezembro de 1964.
Portaria n.° 21 113, de 17 de Fevereiro de 1965.
TPortaria n.° 21 358, de 26 de Junho de 1965.
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promogdo do ensino. Num dos artigos analisados refere-se a existéncia de experiéncias
similares no estrangeiro para justificar as possibilidades de €xito na implementagcdo da
Telescola. A Telescola é apresentada com grande entusiasmo, por representar, por um
lado, uma importante novidade no sistema de ensino, por outro, apresentar a possibilidade
de aumentar o nimero de portugueses com acesso ao saber escolar. Foram referidos como
factores de confianca na Telescola para promover o sucesso dos alunos: o conjunto de
professores qualificados e um niimero reduzido de alunos por turma.

As ligoes do CUT iniciaram em 25 de outubro de 1965 tendo terminado em junho de
1968. Iniciava-se as 15:00 e terminava as 20:00, de 2.% a 6.2 feira, respeitando as férias
escolares usuais (Natal, Carnaval, Pdscoa). Nestes dois anos, a Telescola permitiu a titulo
experimental, a unificacdo dos dois ciclos iniciais de ensino, ou seja, do primeiro ciclo do
ensino liceal e do ciclo preparatério do ensino técnico profissional, constituindo via comum
de acesso & subsequente fase de qualquer destes ramos®. Estava-se em 1965, e em 1968 foi
estabelecido o Ciclo Preparatério do Ensino Secundério (CPES), que compreendeu duas
modalidades distintas quanto a forma do ensino: num caso direto e noutro audiovisual. A
primeira modalidade chamou-se Ciclo Preparatério Direto, a segunda Ciclo Preparatério da
Telescola, ou numa designagdo abreviada, Ciclo Preparatério TV (CPTV). As modalida-
des eram idénticas nos objectivos e habilitagdes que conferiam, compreendiam as mesmas
disciplinas, os contetidos programdticos eram os mesmos, com as adaptacdes necessarias
tendo em vista o meio audiovisual.

Na sua fase inicial, as emissdes das diversas disciplinas eram realizadas e transmitidas
em direto dos Estidios da RTP, no Porto (Costa, 2010). No ano de 1988/89, foram im-
plementadas as videocassetes por substituicdo das emissdes em direto. Para esse fim, as
licdes gravadas no estidio da Telescola passaram a ser copiadas em videocassetes e envi-
adas para os postos de rececdo de todo o pais (Santos, 2003). A denominacido de CPTV
j4 ndo fazia muito sentido, ja que as transmissdes em direto das licdes haviam terminado e
sido substituidas por videocassetes (Costa, 2010). J4 nos anos noventa, a designagdo ante-
rior do curso muda para Ensino Bésico Mediatizado (EBM)’, justificando-se o novo nome
com a utilizag@o de transmissdes em video em vez de em rede de televisdo. As escolas do
EBM foram totalmente extintas'?, a partir do final do ano lectivo de 2003/04. Esta moda-
lidade de ensino soube, ao longo do tempo, acompanhar as altera¢des sociais, tecnolégicas
e metodoldgicas, contribuindo para a evolucdo do seu modelo de organizacdo e modo de
funcionamento, em particular na altura da substituicdo das emissdes em direto, via antena,
pelas videocassetes (Barros, 2012).

80 sistema escolar portugués (1960-1968) compreendia o ensino primario (6-9 anos), que era obrigatério, e o
ensino secunddrio, que englobava dois ramos: o ensino liceal e o ensino técnico. O ensino liceal dividia-se em
trés ciclos — 1.° ciclo (10-11 anos), 2.° ciclo (12-14 anos), 3.° ciclo (15-16 anos) (Matos, 2009). O ensino técnico
abrangia um primeiro grau constituido por um Ciclo Preparatério Elementar do Ensino Técnico e, um segundo
grau de duragdo varidvel e era constituido por diversos cursos com uma estrutura curricular muito diferenciada
(Gabriel, 2006).

Despacho Conjunto n.° 48/SEAM/SERE/91, de 28 de Agosto.

10Despalcho n.° 13313/2003, de 13 de Junho.
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O modelo seguido na Telescola, nos anos a que este texto se reporta, compreendia a di-
fusdo televisiva de aulas em “postos de recepgdo”, seguida de uma exploracao pelos alunos
de atividades apoiadas por um “monitor”. O ciclo basico de aprendizagem era constituido
por uma “licdo” televisiva de 20 minutos leccionada por um “professor”, em emissao direta,
seguida de uma “exploracdo” de 30 minutos orientada por um “monitor”. Com o objectivo
de coordenar as acdes pedagdgicas entre professores e monitores, a Telescola proporcio-
nava aos ultimos uma preparacio pedagdgica e didatica levada a cabo pelos professores
responsdveis pelas disciplinas.

Uma das ligagdes periddicas entre a Telescola e os postos era através de um boletim
mensal (IMAVE), destinado a servir de orientacdo pedagdgica aos monitores, onde eram
publicados os resumos das li¢cdes a proferir no més seguinte, bem como outros elementos
ou esclarecimentos julgados necessarios. Os monitores deviam completar as instru¢des
proporcionadas por estes programas com a leitura e pondera¢do dos Guias de Trabalho,
organizados pela Telescola, das indicacdes didaticas incluidas no boletim e de alguma bi-
bliografia aconselhada. No resto do ano, continuavam a ser transmitidos programas de
Orienta¢do de Monitores (Almeida, 2013).

No que concerne aos “professores”, salientamos que criar e apresentar os programas
ndo eram suas as Unicas tarefas, as suas fun¢des eram mais alargadas: a preparacdo de
diversa documentag@o de apoio para monitores e a elaboracdo de testes de avaliagdo. Para
0s monitores, preparavam um sumadrio impresso das emissdes, algumas notas explicativas
necessdrias, sugestdes para outras atividades que eram publicadas no IMAVE. Acresce que,
em cada periodo, cada equipa de disciplina tinha a obrigacdo de produzir uma emissao
destinada a aconselhar o monitor sobre determinados pontos e problemas susceptiveis de
se levantarem. Uma das inovacdes da Telescola foi a introdugdo de questdes de escolha
multipla nos seis testes de avaliacdo que eram realizados anualmente (OCDE, 1977).

Os postos eram instituicdes de ensino mantidas pela iniciativa particular, tendo cada
um deles tinha um administrador local. As turmas da Telescola comportavam no miximo
vinte alunos por sala, e cada sala de estava sob a responsabilidade de um monitor a quem
competia assegurar a disciplina, preparar a recepcdo, orientar os trabalhos de aplicacdo
de que as licdes eram normalmente seguidas, esclarecer duvidas dos alunos e certificar-
se do seu aproveitamento. Podiam ser “monitores” do CUT os professores habilitados de
qualquer grau de ensino oficial, ou os que possuissem o 3.° ciclo liceal, um curso médio,
ou equivalente1 I Na pratica, até 1974/75, os monitores eram, na sua maioria, professores
primadrios trabalhando em horas extraordinarias (OCDE, 1977).

A Matematica no Curso Unificado da Telescola

Com maior ou menor impacto, a renovagao curricular denominada por reforma da Ma-
temdtica Moderna ocorreu, particularmente em diversos paises europeus e nos Estados

Uportaria n.° 21 358, de 26 de Junho de 1965.
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Unidos da América desde o final dos anos 1950 (Guimaries, 2007; Matos, 1989), e foi mo-
tivada, segundo Guimaraes (2007), quer por razdes exteriores ao sistema escolar em que
uma soélida formagdo matematica era encarada como um motor para o desenvolvimento
econdmico e cientifico, quer por razdes internas respeitantes a necessidade de aproximar os
conteidos matemdticos ensinados no ensino ndo superior com os desenvolvimentos subs-
tanciais que a Matematica vinha a conhecer. Segundo Matos (2006), um traco marcante da
nova Matematica escolar era a apresentagdo da disciplina de modo unificado, recorrendo
a linguagem dos conjuntos e privilegiando o papel das estruturas, um outro trago consistiu
na preocupacdo em conciliar o curriculo de Matematica com as investigacdes de Piaget,
que apresentavam a uma correspondéncia entre as estruturas matematicas € os mecanismos
operatérios da inteligéncia. Relativamente aos métodos de ensino, esta reforma propunha
métodos ativos, baseados na aprendizagem por descoberta enfatizando o papel da intuicido
e propondo um abandono do excessivo peso de préticas rotineiras. Por exemplo, Guima-
raes (2006) reporta a valorizacdo do cdlculo mental e de capacidades de estimativa e uma
&nfase na compreensao dos conceitos.

Em Portugal, a partir dos anos 60, realizaram-se experiéncias pedagdgicas no ensino
primadrio e liceal (Matos, 1989). No ensino primadrio, as primeiras iniciativas de introdugéo
de novas dindmicas no ensino Matemadtica ocorrem no Colégio Vasco da Gama, tendo-se
experimentado pela primeira vez o material Cuisenaire (Candeias, 2007). A preparacio
de uma reforma curricular norteada pelas ideias do movimento da Matemdtica Moderna
comecou, em 1963, com a nomeagdo, pelo entdo Ministro Galvao Telles, de uma comis-
sdo encarregada de realizar estudos e experi€ncias sobre a atualizacdo dos programas da
disciplina de Matematica do 3.° ciclo do ensino liceal (Matos, 2009). Integravam a comis-
s@o José Sebastido e Silva (presidente), Jaime Furtado Leote, Manuel Augusto da Silva,
Anténio Augusto Lopes (vogais). O presidente era professor catedratico da Faculdade de
Ciéncias da Universidade de Lisboa e os vogais eram os professores metodélogos'? de
Matematica nos Liceus Normais de Pedro Nunes, de D. Jodo III e de D. Manuel I, respec-
tivamente.

Relativamente ao programa de Matematica da Telescola, apesar de a legislacido apon-
tar para o programa do ciclo inicial das Escolas Técnicas, envereda-se abertamente —nao
sem algumas apreensdes— pelos caminhos da Matematica Moderna, sem prejuizo do en-
sino das matérias constantes dos programas oficiais (IMAVE, 1965, 12). Esta a primeira
generalizacdo oficial das novas ideias a todo um sub-sistema de ensino em Portugal foi de-
senvolvida pelo primeiro professor da disciplina de Matematica, Anténio Augusto Lopes
(Almeida, 2009; Almeida e Matos, 2011).

No momento em que Olivio de Carvalho, entdo diretor do curso da Telescola, o convi-
dou para ser o professor da disciplina de Matematica do CUT, Anténio Augusto Lopes era
um dos protagonistas nos problemas do ensino e da aprendizagem desta disciplina, em Por-

120 professor metodélogo era o responsével pela orientagdo do estigio pedagdgico dos candidatos a pro-
fessores.
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tugal. Era metoddlogo, fazia parte da Comissdo de estudos para a modernizagdo do ensino
da Matematica, no ambito da qual colaborava ativamente na experiéncia de introducdo da
Matematica Moderna no dltimo ciclo liceal, e, era autor de livros escolares de Matematica.
Em 1965, quando iniciou o curso da Telescola, este professor, para além da criagcdo e da
apresentacdo das emissdes pela TV, elaborou toda a documentagdo de apoio e teve ainda a
seu cargo a elaboracdo dos testes de avaliacdo. Nos anos lectivos seguinte ja ndo trabalhou
sozinho e, para além, de continuar a desempenhar a funcdo de professor, foi o coordenador
da disciplina até 1975 (Almeida e Matos, 2011; Almeida, 2013).

Objetivos e orientacoes didaticas para o ensino da Matematica

No primeiro boletim IMAVE (1965) clarifica-se que na disciplina de Matemdtica a “pla-
nificagdo das licdes do Curso Unificado da Telescola foi feita tendo em vista a recomen-
dagdo n.° 43 da Conferéncia Internacional da Instrugdo Piblica [...] e as conclusdes das
reunides promovidas pela O.C.D.E., at¢ Novembro de 1964, no respeitante a métodos e
objectivos do ensino.” (1965, 83). Pelo que o ensino da Matematica deveria atingir o mais
possivel os fins formativos no respeitante as funcdes intelectuais e a formagao do caricter;
fornecer um instrumento que permitisse agir num mundo real que exigia cada vez mais
conhecimentos matematicos correntes (técnico, econémico e social); e, revelar que a Ma-
temadtica era indispensédvel na cultura geral (Almeida, 2013).

Em noticia saida na imprensa, em 26 de Outubro de 1965, considera-se muito posi-
tivo o resultado da emissao de licdes do CUT iniciado no dia anterior, dando-se relevincia
especial a licdo de Matemdtica. Estamos a referir-nos a um artigo que foi publicado no
Diério Popular, com o titulo, Telescola em Portugal: primeiro passo da maravilhosa aven-
tura nos dominios da pedagogia, no qual o autor d4 o seu parecer sobre a primeira licdo de
Matematica:

ministrada em moldes modernos, revoluciondrios. Tudo € concreto e dirigido a com-
preensdo do meio ambiente, das realidades imediatas. Nao had mais a confusdo dos
nuimeros inexpressivos, abstractos, sem significado. E o ensino € rapido, acelerado. No
primeiro dia de aulas fala-se ja de no¢des como a de “conjunto” e os exemplos surgem
concretos: um rebanho, uma esquadra. (Didrio Popular, 8, aspas no original).

A citagdo anterior, para além de revelar a inovag¢@o no ensino da Matemética, refere a
finalidade formativa cultural do seu ensino, ou seja, a funcdo de integracéo no meio social
através da disciplina de matematica, pois esta permite aceder e compreender um conjunto
de informagdes, articulando o saber matematico ao desempenho de funcdes da vida cor-
rente de cada individuo. No caso especifico da Telescola, este objetivo adaptar-se-ia aos
interesses e problemas mais imediatos, como jogos, alimenta¢do, vestudrio, organizacdo de
viagens ou da vida familiar.

Na Telescola a usual fung@o docente encontra-se repartida entre um “professor” e um
“monitor”. Ao primeiro compete a explicitacdo dos contetdos e ao segundo, a sua explo-
racdo e consolidacdo no plano da sala de aula e em interagdo com os alunos. Conforme se
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esclarece logo na “Indicacdes didacticas de ordem geral” referentes a Matemadtica: “Com-
pete ao monitor assegurar o desenvolvimento pleno da actividade dos alunos, como for
determinado pelo professor e sem coarctar o ritmo proprio de cada aluno.” (/MAVE,
1965, 83, negrito no original). A necessidade de imaginacdo e empenho regular, da parte
do aluno, para uma aprendizagem efetiva € também realcada na indicagdes ao monitor:
“O acto de aprender é um acto criador; aquele que aprende nio pode, nem deve —por
isso— manter uma atitude receptiva, meramente passiva. E direito seu tomar parte activa
no aprendizado; € obrigacdo sua exercer esforco constante e metédico” (IMAVE, 1965, 83).
Estas diretrizes evidenciam que a Telescola pretende criar uma cultura que coloque o aluno
como um agente da sua aprendizagem.
Nas diretrizes didéticas gerais menciona-se que uma aprendizagem natural se suporta
em trés passos: “1. Observar; 2. Experimentar; 3. Reflectir e concluir” (IMAVE, 1965, 83).
Salienta-se, para além da necessidade de “tomar o concreto como ponto de partida para
o abstracto e recorrer a experimentacao (real, figurada ou imaginada) para sugerir uma
defini¢do ou uma demonstragao” (IMAVE, 1965, 83), a importancia de
¢) o dar prioridade a reflexdo e ao raciocinio, pondo de parte o «adestramento
mecanizado» e o «saber decorado» — para que a memdria possa servir a fixacdo das
conclusdes fundamentais;
d) o encorajamento dos modos de expressdo pessoais, mesmo aproximados —
desde que sujeitos a aperfeicoamento gradual;
e) o desenvolvimento da iniciativa pessoal e do trabalho de equipa;
f) a criacdo de hdbitos de rigor e precisdo necessdrios a comunicagdo eficaz e a
clareza do préprio pensamento. (IMAVE, 1965, 83-84, negrito no original).

Indica-se o material a utilizar pelos alunos, que inclui uma cole¢@o de sélidos geomé-
tricos e algumas cole¢des de figuras planas, que se caracterizam.

A colecgiio de sélidos geométricos inclui modelos de papel (ou cartolina) e mode-
los de arame. Cada aluno deve construir a sua prépria colec¢do. Se isto for impossivel,
deve existir no posto de recep¢do, pelo menos, uma colec¢io de modelos suficiente,
para que a cada aluno possam ser facultados, em qualquer momento, alguns deles.

As coleccdes de figuras planas, de cartolina forte ou de plastico laminado, incluem
vérios exemplares das figuras geométricas vulgares (poligonos e circulo), de dimensdes
variadas. (IMAVE, 1965, 85, negrito no original).

No ano letivo de 1966/67, as “Indicacdes didacticas de ordem geral” relativas ao 1.°
ano destacam como atividades do monitor

fomentar o aparecimento de situa¢des matematizdveis para que, a partir delas, os alu-
nos vao tomando conhecimento das estruturas matematicas (tal como o fazem com as
estruturas do mundo real, manipulando objectos reais); promover o dominio consciente
das propriedades das construgdes realizadas por meio de actividade analitica — oposta
a actividade construtiva anterior, mas nela originada; recorrer a material diddtico sus-
ceptivel de permitir aos alunos uma aprendizagem natural. (IMAVE, 1966, 32).
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No ano letivo de 1966/67, as “Indicacdes didacticas de ordem geral” relativas ao 1.°
ano incluem uma “Bibliografia” constituida fundamentalmente por livros que abordavam
as novas perspectivas do ensino da Matematica, a saber, Dienes, Z. P. (sd), La Mathémati-
que Moderne dans I’enseignement primaire, Paris: OCDE; Dienes, Z. P. (sd), Comprendre
la Mathématique, Paris: OCDE; Dienes, Z. P. (sd), Construction des Mathématiques, Paris:
PUF; Dumont, M. (sd), Etude intuitive des ensembles, Paris: Dunot; Revuz, A. (sd), Mathé-
matique moderne-Mathématique vivante, Paris: OCDE; Suppes, P. (sd), Sets and numbers,
Stanford, California: Singer Company (IMAVE, 1966, 33).

Nas “Indicagdes didacticas de ordem geral” relativas ao 2.° ano de 1966/67, comeca-
se por dizer que a planificacdo das li¢des foi feita no seguimento da linha de rumo tragada
parao 1.° ano, e suportada nos mesmos documentos no que respeita a métodos e objectivos.
Afirmando-se que, foram tidos em conta os ensinamentos colhidos no ano lectivo anterior
—resultantes, uns da prépria atividade docente, outros das reagdes dos préprios alunos e
outros ainda provenientes dos Monitores (IMAVE, 1966). Sendo imperativo um ensino que
parta do concreto para o abstracto, faz-se notar que “a meta (exactamente, o abstracto!) sé
mais tarde podera ser atingida” (IMAVE, 1966, 85). Assume-se que a Matematica a ensinar
tem que ser atualizada, e o seu ensino, ao invés de lhe impor os raciocinios ji elaborados
“despersonalizando cada um dos educandos e, consequentemente, tirando-lhe a capacidade
de atingir os niveis superiores do pensamento” (IMAVE, 1966, 85), tem que deixar o aluno
em condicdes de descobrir por si proprio. Defendendo-se que na atividade docente deve
prevalecer, cada vez mais, a observacao e experimentacio, toma-se “a iniciativa de introdu-
zir trabalhos praticos. [...] [mas] ndo se trata de trabalhos manuais, ainda que com eles
possam relacionar-se. E experiéncia que vai tentar-se [...] O cuidado atento do monitor
¢, aqui, indispensavel” (IMAVE, 1966, 85, negrito no original).

Reafirma-se a importancia da dlgebra dos conjuntos, dizendo que “sobre a nocdo de
conjunto (determinado num certo universo) pode constituir-se uma gramatica dos con-
juntos. Esta gramdtica confere a Matemadtica o seu vocabuldrio e a sua sintaxe —alicerces
de um estilo de pensamento, servido por uma linguagem especifica” (IMAVE, 1966, 86,
negrito no original). A orientacio da atividade docente no deve ser no sentido de:

estreitar as ligacdes com a lingua materna, esclarecendo-se e esclarecendo-a; fomentar
o uso de uma linguagem cada vez mais rigorosa (rigor compativel, evidentemente,
com as possibilidades dos alunos!); fomentar o uso de um simbolismo cada vez mais
comodo (IMAVE, 1966, 86, negrito no original).

No que respeita aos simbolos, estes deveriam ser usados “sempre que possivel para
que, a pouco e pouco, fazendo exercicios de traducdo e retroversdo, os alunos conhegam a
linguagem simbdlica da Matemadtica e saibam usa-la correntemente como modo de expres-
sdo oral. [...] Seremos, porém, parcimoniosos” (IMAVE, 1966, 86, negrito no original).

As indicagdes mencionam que de acordo com Piaget “as estruturas bdsicas da Mate-
matica —estruturas definidas por relagdes de equivaléncia, estruturas de ordem, estruturas
algébricas, estruturas topoldgicas— estio em correspondéncia com as estruturas do pensa-
mento” (IMAVE, 1966, 86), atestando influéncia dos estudos deste psicélogo na preparacao
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das ligdes de modo a que estas se constituissem como um meio eficaz para promover o
desabrochar das estruturas em formacao nos jovens e adolescentes.

Como ja foi referido, considerava-se obrigacdo do professor procurar, no mundo dos
objetos reais, as questdes susceptiveis de ulterior matematizacdo. Esta era a

razdo principal da importancia dos modelos (termo tomado em toda a sua generali-
dade); sobre eles, os alunos hdo-de aprender a observar, a ensaiar defini¢cdes e as suas
demonstragdes. Abre-se desta maneira, a porta aos métodos intuitivos: o objectivo é
o processar de uma abstrac¢do progressiva e activa, tomando, para pontos de apoio,
as trés acepcdes fundamentais da intuicdo: a intuicdo sensivel do concreto; a intui-
cdo mental das representacdes; a intui¢do matematica dominio da prépria estrutura das
relacdes e das operacdes. (IMAVE, 1966, 86, negrito no original).

Finalmente, realga-se que “ao lado do trabalho individual, o trabalho por equipas
parece como necessdrio e até indispensdvel —para dar a classe o espirito de agregado
social, onde cada elemento depende de cada um dos outros” (IMAVE, 1966, 86, negrito no
original).

Assim, nas orienta¢Oes diddticas apela-se a necessidade dos alunos adquirirem, de
forma intuitiva, as estruturas fundamentais da matemadtica e faz-se referéncia a aspetos
a considerar na aprendizagem da matemética como, por exemplo, um caminho progressivo
para a abstrac@o e a necessidade de atender a no¢des da psicologia evolutiva e desenvol-
vimento intelectual. Propde-se o uso de modelos meio auxiliar do ensino e o recurso a
trabalho em grupo.

Em 1967/68, O CUT ministra no 1.° ano as matérias do CPES'?, com as adaptagdes
inevitaveis, tendo em conta as técnicas audiovisuais usadas. Para o 1.° ano, as “Indicac¢des
didacticas de ordem geral” referem que, para além do que foi dito em anos anteriores
relativamente a métodos e objectivos do ensino, “na estruturacdo de cada uma das ligdes
com base no programa do Ciclo Preparatério do Ensino Secunddrio —foram tidos em
conta todos os elementos considerados como validos, em relacdo aos dois primeiros anos
de funcionamento do CUT (1965-66, 1966-67)” (IMAVE, 1967, 27). Identificamos no texto
uma legitimag@o dos conjuntos e suas operacdes como ponto de partida para a estruturacio
do conhecimento matematico,

[a]s nocoes fundamentais da algebra dos conjuntos (operacdes elementares, rela-

¢oes, aplicacoes) sdo o ponto de partida para introduzir outras nogdes —ja que elas sdao

acessiveis mesmo a alunos muito jovens— mediante o recurso ao suporte intuitivo

dos diagramas e outros graficos de natureza variada. (IMAVE, 1967, 27, negrito no

original)
a par com a ideia de que todo o conhecimento pressupde a participagdo na experiéncia que
o determina, de modo que a abstracdo € feita a partir das situagdes criadas no modelo e do
processo logico dedutivo que as encadeia. Notamos, ainda, que se conceberam as ligdes de
acordo com a faixa etdria dos alunos a que se destinam.

130 CPES comegaria no ano lectivo de 1968/69.
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A Bibliografia aconselhada aos monitores era mais extensa que a do ano anterior, in-
cluindo obras de referéncia no ensino da matemdtica na época, das quais, por questdes de
espago, apenas mencionamos autores, a saber, Dienes, Gattegno, Gattegno et al., Papy, Pi-
aget e Puig Adam. No que respeita as “Indicacdes didicticas de ordem geral” relativas ao
2.° ano ndo h4 alteracdes relevantes a registar.

Em 1968/69, entrou em funcionamento o Ciclo Preparatério TV. Nas “Indicag¢des di-
décticas de ordem geral” para o 1.° ano, diz-se que a idade dos alunos do CPES os situa, a
respeito da aprendizagem, nas etapas de iniciagdo. Assim,

[e]nsinar a pensar, para poder aprender bem, e por si préprio, é o objectivo ni-
mero um. Para o conseguir, é ponto fundamental partir do caracter relacional dos
seres matematicos; a nocdo de relagio; ¢ particularmente a relaciio binaria, ¢é pri-
mitiva e faz parte da prépria estrutura do pensamento (IMAVE, 1968, 27, negrito no
original).

Com efeito, “deve ter-se em vista que uma crianca actua como verdadeiro matema-
tico a partir do momento em que domina as relacées independentes dos seres concre-
tos que as suscitam; a actividade lidica aparece, como base para as criancas participarem
na elaboracdo da sua matematica” (IMAVE, 1968, 27, negrito no original). Menciona-se
explicitamente que a planificac@o das licdes seguiu os principios de Z. P. Dienes: principio
da construtividade, principio da variabilidade matematica e principio da variabilidade na
percecao.

Como modo de conseguir um amplo desenvolvimento da capacidade imaginativa dos
alunos, refere-se a intengdo de dar “prioridade absoluta as relacdes que, no bindrio Matema-
tica-Realidade, sejam compativeis com as capacidades dos alunos” (IMAVE, 1968, 28) e,
de fomentar a “cooperacio do contetido das licdes de Matematica com o das outras discipli-
nas —com parcela dominante para a Lingua Portuguesa, exigéncia pedida pela estruturacio
do pensamento logico. (IMAVE, 1968, 28).

Nas “Indicagdes didécticas de ordem geral” para o 2.° ano, refere-se que “o contetido
das ligdes, tal como se fez no ano anterior, serd também orientado no sentido do Ciclo
Preparatorio do Ensino Secundario, iniciado no ano lectivo corrente” (IMAVE, 1968, 44,
negrito no original). Nao havendo alteracdes relevantes a destacar, salienta-se um esclare-
cimento no ambito da coordenagdo com as outras disciplinas. Af sdo referidos exemplos
de contetdos das licdes de Matemadtica que estariam em ligacdo estreita com o conteido
das licdes de outras disciplinas. Aquela que consideramos ser a novidade estd incluida
nas “Indicacdes Relativas ao Programa Unitério da prépria disciplina”'#, onde se assume
“[o] conteddo das licdes serd concebido de modo a ndo haver compartimentos estanques
no programa. O professor tentard dar unidade ao programa, estruturando em conjunto as
rubricas de aritmética e as de geometria” (IMAVE, 1968, 44).

140 plano de estudos e o programa das diversas disciplinas tinham caracter unitario (PreAmbulo do Decreto-Lei
n.° 47480, de 2 de Janeiro de 1967).



Madria Cristina Almeida 25

No estudo dos textos das “Indicacdes didacticas de ordem geral” relativas aos quatro
primeiros anos da Telescola, revela a influéncia das ideias modernas sobre o ensino da Ma-
temadtica que circulavam a época, havendo mencéo a varios autores de referéncia nas ideias
modernas sobre o ensino da matemadtica. Nos textos analisados, notamos uma mudanca na
organizagdo, mas as orientacdes diddticas ndo sofrem alteragdes de monta na sua esséncia.
Ressalta da sua leitura que o texto das orientacdes didaticas ndo serve apenas para instruir
aos monitores aquilo que devem fazer, sdo um modo de apresentagdo e justificagdo do tra-
balho efectuado pelo professor na planificagdo das licdes. Com efeito, o professor usa no
seu trabalho as mesmas orientagcdes que aponta para o trabalho dos monitores, ressaltando
a importancia de as adoptar para fazer um bom acompanhamento dos alunos.

No ano lectivo de 1969/70, observamos um reconhecimento da necessidade de corri-
gir alguns problemas existentes. Com efeito, os textos sdo mais especificos nos aspectos
relacionados com a agdo do professor e dos monitores, como veremos agora.

Para o 1.° ano, nas “Indica¢des didacticas de ordem geral” salienta-se que a renovacao
do ensino da Matematica

exige, por indispensaveis, novos processos e técnicas pedagogicas [...] [clontinua
aberta, na Telescola, a porta da renovacao [...] Continuam validos os principios e a
linha de rumo definidos no IMAVE do més de Outubro de 1968, mas iremos tentar
algumas correccoes e ajustamentos, face ao estudo critico da tarefa realizada. Ainda
0 mesmo ponto de partida e 0 mesmo ponto de chegada, mas alguns caminhos um
tanto diferentes: os caminhos anteriores modificados pelas correc¢des que o trabalho
de um ano pode aconselhar (IMAVE, 1969, 40, negrito no original).

Clarifica-se que os principios em que assenta a atividade docente continuam a ser os
ja enunciados no ano anterior e reassumem-se como preocupagdes permanentes: a origem
concreta da matemadtica; o retorno da matemdtica ao real; a coordenagdo com as outras
disciplinas, nos contetidos e nos processos didaticos (IMAVE, 1969). Apontando-se que a
planificacdo das licdes é feita de acordo com o livro, realga-se que “de cada licdo se diz
a parte que ocupa no texto do livro e cada li¢do terd um elo de ligacdo com a procedente
com a antecedente” (IMAVE, 1969, 41, negrito no original). No periodo de exploracdo
propde-se que “sejam utilizados os exercicios e trabalhos do livro ou propostos outros,
como for conveniente” (IMAVE, 1969, 41, negrito no original). Alerta-se que “[s]lempre
que necessario, por se reconhecer que isso contribui para fomentar a livre iniciativa dos
alunos, hao-de ser propostos trabalhos complementares” (IMAVE, 1969, 41, negrito no
original). Conclui-se dizendo “[0] professor estard sempre pronto para ajudar os alunos e
os monitores; e, de todos, espera sempre ajuda” (IMAVE, 1969, 41, negrito no original).

Inicia-se as “Indicagdes didacticas de ordem geral” para o 2.° ano, fazendo mencao as
insuficiéncias detetadas no ano anterior

A modernizac¢do do ensino da Matemadtica tem de ser feita através de duas actu-
alizagdes: a dos programas e a dos agentes de ensino. [...] Vem isto a propésito do
grande entusiasmo que a todos nos animava no inicio do 1.° ano, entusiasmo que foi
abalado por algumas desilusdes resultantes talvez de um programa muito extenso, de
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um livro que requer algumas correc¢des tipograficas e de agentes de ensino ainda ndo
suficientemente preparados para dominar certas rubricas novas.

E necessério reconhecer isto, para entendermos o que urge fazer no futuro, aten-
dendo a experiéncia do 1.° ano. (IMAVE, 1969, 101).

Observando-se em seguida que, se as corre¢des ao programa e ao livro ndo dependem
diretamente de cada agente de ensino, deveria compreender-se que a execucdo das diversas
rubricas s6 seria melhorada com o esfor¢o que cada um no cumprimento da sua tarefa
(IMAVE, 1969). Afirmava-se,

[n]este sentido, os esquemas do Boletim s@o elaborados com duas finalidades: fornecer
aos srs. Monitores elementos imediatos para a execugdo da grande tarefa que lhes é
destinada em cada licéio e alargar o campo das informagdes a dar ao aluno, colocando
0 mestre num ponto mais alto que lhe permita dominar a situa¢do, de modo a poder
ensinar mais em menos tempo, com possibilidades de sintese e de complemento da
matéria apresentada em cada programa.

Isto torna-se necessdrio, em especial, no inicio de certos assuntos «novos» em que
alguns dos srs. Monitores poderdo ter menos pratica de ensino (congruéncias, sistemas
de numeracdo, etc.).

Dai o desenvolvimento e o pormenor com que foram escritos alguns esquemas, em
contraste (por vezes estranho) com outros em que nada mais € preciso fazer do que
seguir as instrucdes anteriores e aplicar os conhecimentos que cada um possui sobre
a matéria. Por outro lado, serd desejavel aprofundar certas rubricas do programa até
onde o permita a nossa preparagdo cientifica. Em alguns casos, de facto, terd interesse
recorrer a livros que serdo indicados na bibliografia correspondente a cada programa
de orientacdo de monitores. (IMAVE, 1969, 101).

Na mesma linha s@o relembrados alguns conselhos a seguir durante a exploragdo. Aten-
dendo a que aquele era o momento de esclarecimento das dividas surgidas anteriormente a
cada aluno, deveria fazer-se uma recapitulagdo da matéria apresentada com um desenvolvi-
mento de acordo com as possibilidades dos alunos, mas sempre baseada na pergunta direta
ou na pergunta que, intencionalmente, ird provocar dividas. Neste sentido, é sugerido, aos
monitores, fazer “exploracao do erro, que consiste em provocar a analise de uma situacio
através de contraexemplos e de uma discussao disciplinada, até se encontrar a verdade que,
entdo, serd salientada pelo mestre, com a certeza da atengdo prestada por todos os alunos”
(IMAVE, 1969, 102), dando-se um exemplo de proposic¢do falsa que pode ser usada com
este propésito: 3* = 12.

Pensamos poder estabelecer aqui um paralelo com as dificuldades que se sentiram
no cumprimento do programa do Ciclo Preparatério do Ensino Secundario direto. Bento
(2012) relata que dado o incumprimento do programa de Matemética do primeiro ano pela
maior parte dos professores no ano letivo de 1968/69, e tendo em conta que os alunos no
final do ciclo deveriam ter conhecimento de todas as no¢des bdsicas fundamentais e das
suas aplicagdes para uma orientacdo futura no estudo da matematica, surgiu a necessidade
de reformular o programa do segundo ano. Mas, no ano letivo de 1969/70, as indicacdes
sobre a programacao da disciplina de Matematica ndo se ficaram apenas pelo segundo ano.
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Pois, devido a experiéncia do ano letivo anterior, a Direcdo de Servigos do Ciclo Prepara-
torio do Ensino Secundario direto, considerou necessdrio divulgar algumas indicacdes para
0 primeiro ano, procurando evitar uma distribui¢do do tempo desequilibrada em relagdo as
partes essenciais do programa. A extensdo dos programas, 0s manuais existentes e o nu-
mero reduzido de professores com habilitacao para a docéncia foram as principais razdes
apontadas para o sucedido.

Na Telescola, o ano lectivo de 1969/70, reconhece-se terem havido alguns problemas
na aplicacdo do programa do 1.° ano e comunica-se que planificagdo das li¢gdes do 1.° ano
se faria com base no livro que seria fornecido pela Telescola nos postos. Nesse mesmo
ano, nas orientagdes didaticas do 2.° ano, mencionam-se algumas a¢des a realizar com o
intuito de corrigir alguns problemas que teriam existido. No que respeita ao professor,
diz-se que foram feitos esquemas mais pormenorizados das licdes em que os monitores
pudessem ter menos pratica de ensino. Aos monitores recomenda-se a consulta da bibli-
ografia aconselhada em cada programa de orientagdo de monitores, com vista a alargar o
seu campo de informacgd@o. As razdes apontadas para os problemas sdo semelhantes as que
foram apontadas no Ciclo Preparatério do Ensino Secunddrio direto.

Estratégias para a aula de Matematica

Nesta parte do nosso estudo, analisdmos os textos das 87 “ligdes” de Matematica que
decorreram durante o ano lectivo de 1965/66 e o livro de exercicios, problemas e traba-
lhos praticos Matemdtica 2, adoptado em 1967/68, focando-nos em dois temas referentes
a estratégias para a aula de Matematica: o uso de materiais e os grupos de trabalho. Pre-
tendemos verificar a presenca de utilizacdo de materiais para o ensino da Geometria e de
propostas para trabalho em grupo, visando conhecermos (e dar a conhecer) algumas das
atividades que se realizavam com uso de materiais e propostas para trabalho em grupo.
Nas palavras recentes de AAL procurdmos, em primeiro lugar, identificar tracos da sua
adesdao ao movimento de modernizacao do ensino da Matematica, na altura da experiéncia.
Em segundo lugar, indagar qual a sua posi¢d@o sobre as estratégias de ensino referidas.

Para AAL, na introducio dos conceitos € essencial partir de exemplos concretos, fami-
liares, e se possivel, divertidos, mas tomar aten¢@o e ndo introduzir os formalismos antes
de se estar seguro que o aluno ganhou a capacidade necessdria. Com efeito, para ele

do ponto de vista pedagdgico era mais correto dizer “partamos do familiar” do que dizer
“partamos do concreto”. Os alunos quando chegam a escola ji t€ém uma vivéncia so-
cial, aprenderam a falar, a utilizar instrumentos... Essa vivéncia dd-nos exemplos para
as nogdes de conjunto (os alunos de uma escola) e relagdes (relagdes de parentesco).
(AAL, 30 de novembro de 2009).

AAL menciona dois livros como referéncia para contextualizar as no¢des matemaéticas
e para estreitar as ligagdes da Matemdtica com a lingua materna, a saber, Dans le jardin
de monsieur Feve —introduction aux structures mathématiques, com autoria de Lucienne
Félix, publicado pela Livraria Blanchard, na coleccdo L’enfant mathématicien, e, Histoire
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de Monsieur Feve le jardenier —introduction aux structures grammaticales, de Amélie
Dubouquet, da colec¢do L’enfant s’exprime, da mesma editora (AAL, 26 de setembro de
2008).

Na perspectiva de AAL uma das fontes de aprendizagem resulta do nosso contacto com
o mundo material, com objetos e instrumentos. Nesta linha, a utiliza¢cdo de materiais mani-
puldveis facilita a aprendizagem da Matemadtica, dado que os alunos aprendem a pensar e a
transformar o pensamento através do contacto com os materiais. Sobre a introducio da Ma-
temdtica Moderna no CUT, AAL fundamentando-se em Piaget, sustenta que ““as criangas
manipulando os objetos, podem ter acesso aos conteidos da Matematica dita moderna, ou
seja, as estruturas algébricas” (AAL, 30 de novembro de 2009). Sobre o mesmo assunto,
disse “evidentemente que eu nao vou pedir que os alunos daquela idade saibam distinguir
uma estrutura, mas tenho que saber, tenho que orientar a formacao do espirito do aluno de
modo a que ele va adquirindo essa no¢do” (AAL, 6 de dezembro de 2008).

Ao referir ter recorrido a modelos em varios momentos das li¢cdes emitidas pela Te-
lescola, AAL ilustrou que isso ndo foi pacifico ao dizer: “escandalizei alguns professores,
quando estava na Televisdo, porque que apresentava modelos” (AAL, 12 de julho de 2008).
Sobre os materiais utilizados nas li¢cdes, ha no discurso de AAL uma referéncia que indica
0 recurso a objetos que ndo foram produzidos especialmente para a sala de aula de Mate-
matica: “usava coisas concretas e familiares aos alunos, por exemplo, tinha uma colecio
de carrinhos de vdrias marcas e cores para exemplificar conjuntos” (AAL, 19 de novembro
de 2006), e “na Televisado, as relacdes entre conjuntos e as relacdes bindrias, tudo isso era
abordado usando modelos” (AAL, 29 de marco de 2010).

Na figura 1 podemos observar a indicag@o do uso de s6lidos geométricos para exempli-
ficar conjuntos definidos por um qualidade, bem como a referéncia ao material Cuisenaire.

AAL assume a influéncia dos livros L’enseignement des mathématiques'> e Le matériel
pour I’enseignement des mathématiques'®, publicados pela CIEAEM e do livro La mate-
mdtica y su enseiianza actual'’, de Puig Adam, no seu trabalho na Telescola, bem como
no Liceu. Destaca os trabalhos de divulgagdo do uso de material didactico de Servais,
Gattegno, Emma Castelnuovo, Puig Adam, Cuisinaire, Nicolet e Dienes. Apoiando-se nos
estudos Dienes, que se referem a aprendizagem, refere que os materiais sdo tteis nos se-
guintes aspectos: motivagdo (o que facilita a aquisicdo do conhecimento), promog¢ao do
envolvimento do aluno na aprendizagem (a participag¢do ativa é mais positiva do que a
passiva), experiéncia e descoberta (auxiliam a aprendizagem de um conceito matematico)
(AAL, 26 de setembro de 2008).

AAL considera que os modelos auxiliam os professores a tornar a Matemdtica mais
compreensivel aos alunos, mas releva a importancia da boa escolha dos recursos didati-

15Piaget, J., Beth, E. W.,, Dieudonné, J., Lichnerowicz, A., Choquet, G. e Gattegno, C. (Eds.). (1955).
L’enseignement des mathématiques. Neuchatel: Delachaux et Niestlé.

16Gattegno, C., Servais, W., Castelnuovo, E., Nicolet, J. L., Fletcher, T. J., Motard, L., e outros (1958). Le
materiel pour I'enseignement des mathématiques. Paris: Delachaux et Niestlé.

7Puig Adam, P. (1960). La matemdtica y su ensefianza actual. Madrid: Ministerio de Educacién Nacional.
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ORIENTACAO DE MONITCHES
SINTESES DE PROGRAMAS N 2
A -—TELEVISAO

FROGRAMA N~ 13 DO L ANO 13 de Qutubro de 1957
MATEMATICA
1 — Esquema descritivo: a) Atribuics dos elemenlos, num universe dade —
como dados para determiner conjuntcs num uni-
wverao; afributo universal @ atibute impossivel;
b} Exemplificacda concreta — ne universo dos séli-

deos geometricos:

| Matericl Cuisenaire.

n

11— Conceitos . Determinag@o de um conjunto em compreensdo;

fundamentais

14

Atributes equivalentes (num universa dodo)

III — Bibliogralia: TMEKES. £ P — Les premiess pos en Mathémotigue .. Logique et
jeux logiques. Q. C. D, L., Parie, 1967,

LOPES, Anténie Augusts — Matamdtica I, Porte Editora, Porto

159

Figura 1. Sintese do programa n.° 13, do 1.° ano - Matemética (/MAVE, Orien-
tacdo de monitores, 1967, 159)

cos e os cuidados que o professor deve ter na sua aplicacdo. Com efeito, se o aluno vai
experimentar com a ajuda de modelos concretos com o objectivo de concluir relacdes ma-
temadticas, cabe ao professor estar atento e aproveitar as respostas, adaptar e reorientar o
raciocinio dos alunos. Para ele, “os alunos devem fazer um registo dos seus raciocinios,
tirar as conclusdes intermédias a que chegaram, isto é importante porque ajuda a pensar no
que vem a seguir, ajuda também a desbloquear dividas que possam surgir, porque o aluno
pode ver, tentar ver, onde errou” (AAL, 19 de novembro de 2006), este procedimento para
além de permitir trabalhar o sentido critico dos alunos, ajuda o professor na sua tarefa de
conduzir o aluno ao conhecimento. Outro cuidado a ter nesta tarefa prende-se com as ge-
neralizagdes, dizendo “temos de generalizar tendo em atencio as condicdes, ou seja, por
exemplo ao relacionarmos as férmulas dos volumes do cilindro e do cone, temos de ter em
atenc¢do que a altura é a mesma e o raio da base também” (AAL, 19 de novembro de 2006).

Na nossa andlise ao livro Matemadtica 2, depardmo-nos com um trabalho pratico (fi-
gura 2) que se relaciona com esta observagdo de AAL.
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Volume das pirimides
A fg. 171 ilustra uma experiéncia simples: — se tiveres um prisma recto ¢ uma
t

Hidos

do os dois

piramide,

bases equivalentes ¢ alturas iguais,
reconhece-se que o wolume do
prisma ¢ riplo de volwme  da
pirdmide.

Realiza, tu proprio, a experiéncia:
a) Constrod, a partir da res-
pectiva planificagio, um
prisma recto. nas condigoes
seguintes:
base quadrada, com lados
de 6 cm;
— alwra de 8 om.

b1 Consedi. rambém :
da

umi pird

condigdes sepuintes:

— base quadrada, com lados
de 6 cm;

— ultura de 8 em.

s Nos dois solidos,

Enche

mide com areta

Fiz 171

Quantas vezes ¢ preciso encher a pirdmide, para

T ¢

Figura 2. Trabalho pratico sobre volume da pirdmide (Matemdtica 2, 1967, 104)

Em jeito de conclusao deste trabalho, € dito que a “experiéncia pode ser realizada com
outros prismas e piramides, desde que as bases sejam equivalentes e as alturas iguais”
(Matemdtica 2, 1967, 104), real¢ando-se a importancia do que permanece invariante do
prisma para a pirdmide e vice-versa.

A quase totalidade dos textos das ligdes de Matematica registados nos boletins IMAVE
tem uma estrutura semelhante: 1) um Sumadrio, que resume o contetido da licdo; 2) um
Esquema Descritivo ou Emissdo que acompanha o guido televisivo executado pelo profes-
sor; 3) uma identificagdo do Material necesséario durante ou ap6s a rececdo; 4) indicagdes
para uma Exploragdo apoiada pelo monitor, contendo diversas sugestdes metodoldgicas e
normalmente composta por exercicios de aplicagdo.

A andlise dos textos das licdes visando verificar que estratégias eram utilizadas na con-
secucdo do seu ensino, comprova a utilizagdo de materiais manipuldveis, por parte de pro-
fessor e alunos. Para além do trabalho individual, a formagdo de grupos de trabalho é
igualmente utilizada, nomeadamente nos chamados Exercicios de investigagcdo. Escolhe-
mos a Li¢do n.° 76, que iniciava o estudo de estudo de algumas rubricas de Geometria, para
ilustrar o que dissemos.
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| — SUMARIO

Conjuntes determinados no plano (universo).
1. Rectas; semi-rectas.
2. Segmentos de recta.

3. Figuras planas.

Figura 3. Sumdrio da Licdo n.° 76 (IMAVE, 1966, 49)

No sumdrio da ligdo referida no pardgrafo anterior, notamos o recurso aos conjuntos
como forma de comunicar conceitos (figura 3).

No esquema descritivo da li¢do, explicava-se que, em primeiro lugar, a atividade dos
alunos seria orientada no sentido de estes compreenderem: “1.°) no plano, os pontos geram
linhas; 2.°) as linhas podem ter pontos comuns; 3.°) com determinadas linhas (conjuntos
de pontos) delimitam-se regides planas (novos conjuntos de pontos.” (IMAVE, 1966, 49).
Num segundo momento, passaria “a ser orientada no sentido de os alunos assimilarem o
conceito de «estrela de rectas no plano» a partir dos seus conhecimentos anteriores (de base
experimental e intuitiva)” (IMAVE, 1966, 49), (figura 4).

Figura 4. Ilustrando uma estrela de rectas de centro P e uma Parti¢do do plano
(E) por uma recta (r) (Li¢do n.° 76, IMAVE, 1966, 49)

Em seguida, seriam introduzidos os conceitos de semirreta e segmento de recta. To-
mando uma recta no plano, a possibilidade de considerar sobre ela, com referéncia a um
ponto P, as relacdes: estar depois de, ndo estar antes de, estar antes de, ndo estar depois de
(ja conhecidas dos alunos), iriam suportar a referida introducéo de acordo com esquemas
graficos apresentados (figura 5).

No prosseguimento da licdo emitida, estava previsto que o professor conduzisse os
alunos na execug@o de um exercicio, que consistia em dobrar e vincar uma folha de papel.
“O vinco é a imagem de uma recta” (IMAVE, 1966, 49), (figura 6). Destacamos aqui a
simplicidade do material utilizado, uma simples folha de papel.

Fazendo vérias dobragens e apresentando esquemas graficos eram entdo apresentados e
trabalhados os conceitos rectas concorrentes e rectas paralelas. Mais adiante, depois de os
alunos terem reflectido sobre o conceito de rectas paralelas, o professor concluiria a ligao
referindo que a relacdo de paralelismo € reflexiva, simétrica e transitiva.
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1P,+)n(?,f—):{p}:P AB = (A +) N (B, =)

Figura 5. Tlustrando os conceitos de semirreta e segmento de recta (Li¢do n.° 76,
IMAVE, 1966, 49)

Maos que dobram uma folha

Figura 6. Tlustracdo de mdos que vincam uma folha (Li¢do n.° 76, IMAVE,
1966, 49)

De acordo com as “Indicagdes ao monitor” da Licdo n.° 76, o estudo da Geometria
teria como fundamento exclusivo alguns conhecimentos que os alunos ja possuiam. Esta
informac@o revela-nos a preocupaciio em centrar o processo de ensino-aprendizagem no



Madria Cristina Almeida 33

1. O material de desenho (régua, compasso, transferidor,
esquadro) deve ser permanentemente utilizado pelos alunos,
como meio de aquisicdo consciente das relagdes entre os seres
matematicos.

2. A referida aquisicio deve revestir forma dindmica. Por
isso, experiéncia, comunicag¢io com os companheiros de
equipa e organizacdo mental progressiva sdo 0s aspectos
de que deve revestir-se a actividade a desenvolver pelos alunos.

Figura 7. Indica¢des ao monitor (Li¢do n.° 76, IMAVE, 1966, 50)

aluno e em considerar os seus conhecimentos anteriores como ponto inicial do trabalho
pedagdgico. Ao assumir que “as figuras geométricas elementares (ponto, plano, recta,
semi-recta, segmento de recta, circunferéncia, poligono) sao sugeridas pelo estudo de
objectos materiais” (IMAVE, 1966, 50, negrito no original) destaca-se a importancia dos
materiais concretos no estudo deste tema, ao seu lado, observamos que se toma como
atividades importantes na aprendizagem da Geometria, o fazer e o discutir (figura 7).

Pede-se ao monitor particular atencdo as fases, quanto a aprendizagem da Geometria:
periodo de observacdo, observacdo dos factos e dos objetos no ambiente natural dos alu-
nos; inducdo de analogias, passagem do particular, ao que, também particular que lhe é
andlogo; desenvolvimento da imaginacdo e da inducéo, periodo de intui¢do, os factos reais
sdo substituidos por factos imaginados.

Referindo-se a aspectos que o ensino da Matemadtica deve promover AAL diz “sempre
defendi que a aula de Matemdtica é uma aula de extensdo cultural, de forma¢ao humana,
onde se pratica os principios daquilo que se chama democracia” (AAL, 29 de marco de
2010). Para além de trazer beneficios para a aprendizagem da disciplina, ao possibilitar a
troca de opinides, a discussao, o assumir pontos de vista, com este tipo de trabalho tentava-
se formar pessoas com sentido critico e responsdveis. Ao privilegiar como modalidade de
trabalho, o trabalho em grupo, ou em pares, em algumas licdes de Matematica tinha-se
em vista, ndo sé a aprendizagem da mesma, mas também a formacdo pessoal e social dos
alunos.

Durante a analise, identificamos diferentes formas de trabalho, dos alunos, na sala de
aula, especialmente associadas ao tipo de tarefas e exercicios propostos na “Explora¢do”
das ligdes. Assim, observdmos exercicios e problemas para realizar individualmente e exer-
cicios destinados a efetuar em grupo. Em seguida, apresentamos uma montra de exemplos
que visa ilustrar a variedade de atividades propostas para alunos. Em primeiro lugar, um
exemplo de exercicio para realizar em grupo (figura 8).

Eram dadas, aos monitores, sugestdes para este trabalho (figura 9).

Neste exercicio, pretendia-se que os alunos ao tentar comunicar o que ‘viam’ sentissem
a necessidade de utilizar de uma linguagem que todos conhecessem e interpretassem do
mesmo modo. Deste modo, os alunos apercebiam-se da importincia da linguagem mate-
matica e do rigor no seu uso.
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b) Um exercicio de equipa (4 alunos).

1.) Dois alunos recebem uma figura desenhada. Obser-
vari-nd.

2.°) Fazem socbre ela um exercicio escrito descritivo:
dizem do que véem, do que significa, das sugestdes que nela
encontram.

3.°) Cada um dos outros dois alunos (elementos da
equipa) recebe a redaccdo de um dos colegas e reconstitui
a figura (que, portanto, de principio nio conhece).

4.9)  Os quatro alunos comparam e discutem as redacgies
e as figuras.

Figura 8. Indica¢Ges ao monitor relativas a fase da “Exploragdo” da ligdo
(Ligdo n.° 77, IMAVE, 1966, 54)

m

Figura 9. Indicagdes ao monitor relativas a fase da “Exploragdo” da ligdo
(Ligdo n.° 77, IMAVE, 1966, 54)

a) Exercicios de investigagdo (no lugar, podendo asso-

ciar-se dois ou trés alunos):

1. Considerar um ponto A, numa folha do caderne didrio.
Desenhar uma circunferéncia com 2 cm de raio e que passe pelo
poanto A. Desenhar ourras circunferéncias, nas mesmas condicdes.
Que linha & a que contém o5 centros das circunferéncias
desenhadas?

2. Considerar dois pontos A e B, que distam 2 cm, um do
outro. Desenhar uma circunferéncia, de raio igual a 3 cm, a
qgual pertencam simultdneamente os pontos A e B. Quantas
circunferéncias s3o possiveis, nas condigdes referidas?

Figura 10. Tarefas a propor pelo monitor na Ligdo n.° 81 (IMAVE, 1966, 60)

Os exercicios de investigacdo podiam ser resolvidos pelos alunos individualmente ou
em grupo, como podemos verificar pelo exemplo seguinte (figura 10).

Das diferentes atividades destinadas a trabalho individual, apresentamos seguidamente
uma tarefa de construgdo (figura 11), para o aluno realizar no caderno.
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1. Desenhar um &ngulo convexo AOB e uma semi-recta OC
que divida o dngulo em dois. Nemear todos os dngulos convexas
representados na figura.
2. Desenhar dois &ngulos, AOB e COD, que verifiquem as
condicdes seguintes:

1.2) Sdo iguais e ndo tém pontos comuns, & excepgio
do vértice.

2.°) 0O &ngulo AOC contém a semi-recta OB e o dngulo
BOD contém OC.

Justificar que < AOC = < BOD, utilizando o decalque
de um deles, numa folha de papel vegetal.
3. Proceder como no exercicio anterior, supondo que os
angulos AOB e COD tém uma parte comum, COB: .

<L AOB [ <C COD = < COB.

Figura 11. Tarefas a propor pelo monitor na Li¢do n.° 77 (IMAVE, 1966, 54)

Estas atividades destinavam-se a desenvolver nos alunos o gosto em utilizar os instru-
mentos de desenho e medida (régua, compasso e esquadro). Para AAL, a capacidade de
leitura e interpretacao dos enunciados tem que ser treinada, este tipo de exercicios podem
assumir esse papel.

Na Li¢do n.° 78, partindo do conceito de angulos adjacentes, exposto pelo professor, era
definida a soma de angulos. Em seguida, usando modelos o professor orientava os alunos
na resolucdo de exercicios de esclarecimento desse conceito. Na fase da “Exploracdo”
desta licdo, o monitor deveria pedir aos alunos que procurassem no diciondrio o significado
das palavras jazer, jacente e adjacente (IMAVE, 1966, 56). A utiliza¢do deste recurso
faz sobressair a preocupacdo em dar sentido ao que se ensina. O aluno, por ele préprio,
desenvolve uma ligagdo da lingua materna a linguagem.

Segundo AAL, com a revisdo de matéria ao longo do ano, prevenia-se o esquecimento
e promovia-se a remogao de dificuldades que o aluno pudesse ter nessas matérias. Também
permitia ao monitor verificar matérias onde o aluno estivesse mais fraco e dar-lhe mais
atencdo (AAL, 30 de novembro de 2009).

Na fase da exploracdo das diversas ligdes, propunha-se exercicios versando matérias
dadas, para realizar no quadro ou em casa, conforme a op¢do do monitor. Ressaltaram
da andlise aos conteudos dos exercicios dois aspectos, em primeiro lugar, a existéncia de
exercicios para resolver em licdes muito posteriores aquela em que foram tratados os con-
tetidos, por exemplo, havia exercicios em li¢cdes na parte final do 3.° Periodo que referiam
contetidos leccionados no 1.° Periodo (figura 12).

2. Considerar:
A. conjunto dos multiplos de 7, inferiores a 52;
B, conjunto dos miiltiplos de 5 ndo superiores a 54.
Determinar A [} B. Indicar o menor elemento ndo nulo
gue pertence a A e pertence a B

Figura 12. Tarefas a propor pelo monitor na Ligdo n.° 88 (IMAVE, 1966, 59)
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3. Calcular a expressdo 2*x 3 + 2 x 3 e interpreta-la por
meio de um solido geométrico.

Figura 13. Tarefas a propor pelo monitor na Li¢do n.° 80 (IMAVE, 1966, 59)

5
2. Um lojista ja vendeu “? - de uma pega de um tecido e tam-

2
bém os —3 do que Ihe ficara. Tem, agora, apenas 6 m da

referida peca. Que comprimento tinha ela?
Respostas:

1
1. a=—; 2. 63 m.
2

Figura 14. Tarefas a propor pelo monitor na Ligdo n.° 77 (IMAVE, 1966, 54)

Em segundo lugar, para além de alguns exercicios destinados ao treino do célculo,
sobressaiu o cuidado em colocar alguns que trabalhavam com tipos de representagdo dife-
rentes, outros que envolviam raciocinios mais elaborados (figuras 13 e 14).

Na figura 15, estd resposta a questdo apresentada figura 13.

Figura 15. Tarefas a propor pelo monitor na Li¢do n.° 80 (IMAVE, 1966, 59)

A andlise dos textos das licdes permitiu detetar a utilizacdo de meios auxiliares do en-
sino como a utilizac¢do de diagramas, filmes ou materiais manipuldveis como o geoplano de
Gattegno, as barras Cuisenaire, modelos construidos pelo professor, modelos construidos
pelo aluno, entre outros.

Uma tdltima nota, € interessante verificar que algumas das atividades atras apresentadas
poderiam ser propostas hoje aos nossos alunos, estando de acordo com recomendacdes
atuais no campo da Educacao Matemadtica.
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Conclusoes

Nos textos analisados, o discurso usado para apresentar e promover a Telescola estd
fundamentalmente associado ao alargamento do ensino. A Telescola desempenharia uma
funcao importante enquanto sistema alternativo de escolaridade, por permitir a superagao
das duas maiores dificuldades que impediam o Ministério de levar o ensino direto a todas as
criangas em idade escolar: a falta de professores especializados e as dificuldades técnicas
e econdmicas de constru¢do de um niimero suficiente de escolas.

A andlise efetuada evidenciou que os objetivos e as orienta¢des para o ensino da Mate-
matica na Telescola no periodo analisado foram influenciados pelas ideias do movimento
renovador da Matematica. O ensino da Matemdtica visava estimular o desenvolvimento de
uma maneira de pensar importante para a vida social e para o exercicio da cidadania, bem
como, a capacidade de entender a linguagem matematica usada na vida real e a capacidade
de usar um modo matematico de pensar em situacdes pessoais e profissionais. Foi visivel
uma preocupacao em adequar o ensino dos contetidos matematicos a faixa etdria a que se
destina e em atender a necessidade dos alunos adquirirem, de forma intuitiva, as estruturas
fundamentais da matemadtica. Faz-se referéncia a aspetos a considerar na aprendizagem da
matemdtica como, por exemplo, um caminho progressivo para a abstrac@o e a necessidade
de atender a nocdes da psicologia evolutiva e desenvolvimento intelectual.

Enquanto mediador entre o monitor e as novas ideias, AAL, autor dos textos das “li-
¢des”, confirmou a influéncia de alguns autores e educadores (Dienes, Piaget Gattegno,
Puig Adam, entre outros) sobre os materiais escritos que produziu. Essa influéncia é de-
tectdvel na percep¢do de que para os alunos nessa faixa etdria é importante para ver as
aplicacdes da Matemadtica no mundo real, bem como o reconhecimento da importancia da
experimentagdo e discussdo no decurso da aprendizagem da Matemadtica, o que se traduz
no recurso a utilizacdo de variados materiais para apoiar o ensino (diagramas, filmes ou
materiais manipuldveis como o geoplano de Gattegno, as barras Cuisenaire) e a realizagao
de trabalho em grupo.
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