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Reumo

Pretende-se conhecer os modos como a comunicacio de ideias matematicas foi levada a cabo na
implementagio da Telescola em Portugal durante o ano de 1965/66 ¢ que, para além do uso
educativo da televisio, incorpora também a inovagdo curricular da Matematica Moderna. Serd
estudada em particular a nova linguagem da matemitica escolar veiculada televisivamente, bem
como as diferen¢as na comunicagdo matematica exibidas na construgio curricular. O estudo baseia-
se numa analise de conteido dos guides publicados no Bolketim IMAVE complementados com
entrevistas ao responsavel das aulas televisionadas.

No inicio dos anos sessenta do século passado, a Educacdo era encarada em
Portugal, social e politicamente, como um factor impulsionador do
desenvolvimento econémico por alguns sectores (Teodoro, 1999). A evolucio
da sociedade portuguesa relativamente a estrutura social e altera¢oes no mercado
de trabalho que obrigavam a uma melhor qualificacdo da populacio activa levou
a uma crescente procura de educagdo no nifvel seguinte ao primario, designada
por expansiao escolar. A expansdo escolar acentuou caréncias ja existentes,
nomeadamente a insuficiéncia de professores habilitados e a falta de
estabelecimentos de ensino. Estando convicto de que os meios audiovisuais
teriam um papel cada vez mais importante a desempenhar na realizacio do
conceito de educacdo permanente, bem como na valorizagio e difusio do
ensino, o Ministro da Educa¢io Nacional, Inocéncio Galvio Telles, procede a
partir de 1964 a uma inovagdo no plano pedagdgico: a utilizagdo da televisdo
para fins escolares e educativos.

Esta comunicacio reflecte sobre os modos como a comunicacio de ideias
matemadticas foi levada a cabo na implementacio da Telescola em Portugal
durante o ano de 1965/66 e que, para além do uso educativo da televisio,
incorpora também a inovacgao curricular da Matematica Moderna. Sera estudada
em particular a nova linguagem da matematica escolar veiculada televisivamente,
bem como as diferencas na comunica¢do matematica exibidas na constru¢io
curricular. Este trabalho insere-se num estudo histérico comparativo da cultura
de matemidtica escolar em Portugal e no Brasil durante a implementagio da
Matematica Modernal®. Esta implementacdo, que na Telescola se iniciou em
1965, constituiu a primeira generalizacdo de um programa de Matematica
Moderna dedicado a ciclos pés-primario. Incidir-se-a sobre o primeiro ano de
funcionamento (1965/66) e seréd realizada uma andlise de contetdo dos guides
publicados no Boletim IMAVE, que constituird o corpus essencial deste trabalho,

10 Referimo-nos ao Projeto de Cooperacio Internacional CAPES/GRICES, intitulado “A Matemitica
Moderna no Brasil e emr Portugal: estudos historicos comparativos”, desenvolvido entre 2006 e 2009.
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complementados com entrevistas ao responsavel das aulas televisionadas
durante aquele ano, Anténio Augusto Lopes que foram realizadas ao longo de
2008 e 2009 e com outra documentacio relevante.

O langamento da televisdo educativa

A iniciativa de por a televisio ao servico da educagdo era tio valorizada pelo
Ministro que este tomou a decisdo inédita de informar a populacio portuguesa.
Assim, 12 de Dezembro de 1963, numa exposi¢do feita através dos canais
estatais — Radiotelevisdo Portugnesa e Emissora Nacional — apresentou ao Pais as
linhas gerais de um ambicioso programa destinado a melhorar a preparacio
cultural e escolar dos portugueses através da televisao.

Nesta comunica¢io Galvao Telles anunciou o estabelecimento da chamada T1”
Escolar e Edncativa, salientando que se vinha trabalhando ha varios meses na sua
preparacgdo, tendo uma comissio nomeada pelo Ministro'! — presidida por
Anténio Leodnidas e composta por representantes do Ministério da Educacio
Nacional, da Rddio Televisio Portuguesa (RTP) e da Fundagao Calouste Gulbenkian —
ja procedido a trabalhos preparatérios. A emissdo dos programas da T Escolar
¢ Eduncativa comegou efectivamente em 6 de Janeiro de 1964.

Passado um ano, em 29 de Outubro de 1964, Galvio Telles fez uma outra
comunicacio ao pafs com o titulo Meios Audiovisuais de Ensino (Telles, 1965). Na
perspectiva do Ministro, a experiéncia efectuada no ultimo ano tinha criado um
forte estimulo para prosseguir. Assim, na sua opinido, era chegado o momento
da criacio, no Ministério da Educa¢ido Nacional, de um organismo — Instituto de
Meios  Audiovisnais  de  Ensino'> (IMAVE) que promovesse, unitaria e
coordenadamente, a utiliza¢do, expansio e aperfeicoamento das varias técnicas
audiovisuais como meios adjuvantes e de difusdo do ensino e de elevacio do
nivel cultural da populagio’®. O Instituto teria atribui¢des diversas, entre as
quais avultava a de promover a realizacdo de programas de radio e televisio
escolares e outros de caracter educativo.

O Ministro ambiciona o alargamento da escolarizacio pds-primaria a mais
estratos populacionais e a experiéncia de televisio educativa de 1965 mostra que,
embora ela podssa ser uma alternativa barata e rapida, torna-se necessaria uma
organizagio central de caricter marcadamente pedagdgico que apoie o novo
sub-sistema educativo. Havia que conceber cursos, ministra-los a distancia e
estruturar apoios educativos presenciais, através nomeadamente da figura do
monitor e dos postos de recepcio, assegurando o aproveitamento pelos alunos
distantes. Coordenar todas estas actividades exigia uma instituicio adequada, a
Telescola, que também vai ser criada como organismo ligado ao IMAVE'4 A sua
sede seria no Porto, utilizando-se o estidio de televisao ai existente e os
programas seriam difundidos pelo unico canal televisivo da época. A Portaria n°

11 Comissio de Televisio Escolar ¢ Educativa.

12 Estatuido pelo Decreto-Lei n° 46 135, de 31 de Dezembro de 1964.

13 Esta formulacdo vai ser retomada no artigo 1° do Decreto-Lei n® 46 136, de 31 de Dezembro
de1964.

14 Estatuida pelo Decreto-Lei n° 46 136, de 31 de Dezembro de 1964.
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21.113, de 17 de Fevereiro de 1965 criou o curso, estabeleceu a habilitacao dos
monitores, definiu os programas das disciplinas, determinou as condi¢Ges de
admissdo, de matricula, de frequéncia e de aproveitamento dos alunos.

Quando a Telescola foi implementada, existia em Portugal um sistema de
ensino, cujas estruturas, aliadas a grandes dificuldades de ordem econémica,
nomeadamente nos meios suburbano e rural, condicionavam significativamente
as possibilidades de progressio de estudos para além dos quatro primeiros anos.
Foram, fundamentalmente, razdes de ordem politica as que levaram a criagdo
deste sistema de ensino misto, isto é, a necessidade de diminuir as grandes
assimetrias no desenvolvimento regional e de colmatar lacunas na rede escolar.
No entanto, a Telescola representou uma inovagiao do ensino em Portugal e
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 a subsequente fase de qualquer
destes ramos.

O modelo pedagogico

Uma abordagem do ensino através da tecnologia televisiva vai exigir fortes
mudan¢as no modelo pedagégico disseminado no resto do sistema. Em
Portugal, optou-se pela difusdo televisiva de aulas leccionadas por um corpo
escolhido de “professores” em “postos de recepcdao”, seguida de uma
exploragdo pelos alunos de actividades apoiadas por um “monitor”. Garantia-se
assim que o mesmo professor, reputadamente um especialista na matéria, podia
ser seguido simultaneamente por um elevado numero de alunos nos mais
diversos lugares, deixando a gestdo quotidiana da aula, bem como a aplicagio e a
consolidagio dos conhecimentos, a outros profissionais menos habilitados ou
menos conceituados. O ciclo basico de aprendizagem era constituido por uma
licao televisiva de 20 minutos (que se supunha corresponder a capacidade
maxima de concentracio dos alunos) seguida de uma exploracio de 30 minutos,
na aula, orientada por um monitor. O professor era o centro do programa
televisivo. Existiam limitacoes devidas a auséncia de comunicacdo directa entre
o professor e o aluno e, para as colmatar, por um lado, o professor procurava
estabelecer uma atmosfera analoga a da aula, dirigindo-se frequentemente a
turma através da televisio e, por outro, o monitor podia formular perguntas
directas a qualquer aluno ou a turma inteira. As emissdes, para dar mais realismo
a0 processo de ensino e para introduzir referéncias de ultima hora, eram
usualmente em directo.

O contributo dos monitores era pois muito importante. A sua ac¢do consistia,
de modo geral, no reforco da licio televisiva na qual se deveriam integrar
completamente. Terminada a licio televisiva, tinha inicio o periodo de
exploragdao. Se o tempo de que dispunham nio era suficiente, uma parte do
periodo mais longo de exploragio, no final ou no inicio do dia, podia ser
utilizado para terminar os exercicios ou dedicado a actividades criativas. O
trabalho de casa era uma excepgdo. Excluia-se o trabalho de casa de caracter
livresco, restringindo-o a uma extensdo pratica ou criativa do trabalho de aula,
como por exemplo, procurar determinada noticia no jornal, plantar uma
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semente e observar o seu crescimento, medir o leite de uma vaca ou de uma
cabra, etc. associando-o assim ao quotidiano dos alunos a quem
preferencialmente se destinava o curso.

Até 1975, a criagao das emissdes concentrava-se na sede da Telescola, em Vila
Nova de Gaia e as emissées de cada disciplina eram criadas pelo grupo de
professores da mesma. A dimensio e a composi¢do destes grupos variou
conforme o ano lectivo e as matérias, nomeadamente, em funcio do nimero de
aulas semanais, sendo o numero usual de elementos trés ou quatro. Salientamos
que criar e apresentar os programas nio eram as unicas ocupagdes deste grupo
de professores, as suas tarefas eram mais alargadas: a preparacio de diversa
documentacdo de apoio para monitores e a elaboracdo de testes de avaliagdo.
Para os monitores, preparavam um sumario impresso das emissoes, algumas
notas explicativas necessarias, sugestdes para outras actividades que eram
publicadas no boletim IMAVE. Acresce que, em cada periodo, cada equipa de
disciplina tinha a obrigacio de produzir uma emissao destinada a aconselhar o
monitor sobre determinados pontos e problemas susceptiveis de se levantarem.
Os testes eram de escolha multipla e, em geral, o seu nimero anual era seis
(OCDE, 1977).

Os postos de recepgio

Os postos de recep¢do foram criados recorrendo a uma participacio da
iniciativa privada (Telles, 1965)'>. Estes seriam institui¢coes de ensino particular,
sujeitas a respectiva legislacio. Cada posto tinha um administrador local e, cada
sala de estava sob a responsabilidade de um monitor a quem competia assegurar
a disciplina, preparar a recep¢io, orientar os trabalhos de aplicagdo de que as
licbes eram normalmente seguidas, esclarecer duvidas dos alunos e certificar-se
do seu aproveitamento.

A Telescola custeava a produ¢do e emissdo dos programas, bem como o
controlo e supervisiao de todo o sistema, cabendo ao responsavel local a despesa
da recepcio. Para fazer face a estes custos, os alunos de um posto pagavam uma
propina mensal cujo valor maximo era fixado pelo Ministério. Os postos de
recepgao situavam-se normalmente em salas utilizadas durante a manha para o
ensino primario, ou seja, estavam sedeados na escola primaria local. Mais tarde,
em algumas localidades, construiram-se pavilhdes proprios para acolher os
alunos deste ensino (OCDE, 1977).

No ano de 1965/66, inicio do Curso Unificado da Telescola (CUT), havia cetca de
100 postos de recepcdo. Dados posteriores (OCDE, 1977) sugerem que
existiriam em média duas turmas por posto um do 5.° ano e uma do 6.° ano.
Cada uma tinha dois professores, normalmente, um para as Letras e o outro
para as Ciéncias que trocavam (enquanto um estava a leccionar o 5.° ano, o

15 O suporte estatal nido abrangia o funcionamento quotidiano dos postos nem os salarios dos
monitores. Por exemplo, o texto “Matematica, indicagSes didacticas de ordem geral” (1965, p. 84)
sugere-se que seja constituido um pequeno fundo monetitio comum “constituido por
comparticipagio equitativa dos alunos nas despesas a efectuar” destinado a custear a compra de
material para as aulas de Matematica.
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outro ensinava o 6.°). Ndo foram encontrados ainda nimeros de monitores mas
poderemos dizer cerca de 1800 com turmas de mais ou menos 20 alunos.. Nos
primeiros anos da Telescola, os adultos representavam cerca de 10% do
auditério das emissdes do CUT. Porém, com o passar do tempo esta proporc¢ao
diminuiu em consequéncia do aumento do nimero de criangas e da prioridade
que lhes foi atribuida face aos adultos. O numero de postos foi aumentando e
em 1967/68 estava proximo de 600. Os primeiros postos oficiais aparecetam em
1971/72 e o seu numero era, entio, inferior a0 nimero de postos patticulares.
Em 1974/75, os alunos eram cerca de 40.000 e o nimero de postos situava-se
perto de 900, mas o nimero de postos particulares ja era muito inferior ao de
postos oficiais. O Ministério foi convertendo em postos oficiais os postos de
recepcdo, assim, o numero de postos particulares foi diminuindo, tornando-se
quase residual (OCDE, 1977).

Os monitores

Podiam ser monitores do CUT os professores habilitados de qualquer grau de
ensino oficial, ou os que possufssem o 3° ciclo liceal, um curso médio, ou
equivalente (Portaria n° 21.358). Na pratica, até 1974/75, os monitores eram, na
sua maioria, professores primarios trabalhando em horas extraordinarias

(OCDE, 1977).

Com o objectivo de coordenar as ac¢des pedagdgicas entre professores e
monitores, a Telescola procurava proporcionar a estes Gltimos uma preparacio
pedagogica e didactica levada a cabo pelos professores responsaveis pelas
disciplinas. Assim, inseridos na fase de preparagdo das actividades escolares,
entre 15 e 25 de Outubro de 1965 e de 1 a 15 de Outubro nos anos
subsequentes, realizaram-se, na RTP ou na Emissora Nacional, programas
didrios de Orienta¢do de Monitores, os quais visavam transmitir directrizes
praticas de pedagogia e didactica geral e de didactica das diversas disciplinas. Os
programas da formacdo do inicio do ano duravam 30 minutos e s6 existia um
pot ano e por disciplina. A pattir de 67/68 esta formacao foi realizada ao longo
de uma semana, 6 dias inteiros 6 hotas por dia. Por exemplo, em 73/74 o 7.°
curso de formacdo de monitores aconteceu em 5 cidades do continente e
também na Madeira, tendo este dltimo a participagao de cerca de 200 monitores.

Procurava-se igualmente institucionalizar ligagdes periddicas entre a Telescola e
os postos através de um boletim mensal (Boltim IMAV'E™), destinado a servir
de orientacdo pedagdgica aos monitores, onde eram publicados os resumos das
licbes a proferit no més seguinte, bem como outros elementos ou
esclarecimentos julgados necessarios. Os monitores deviam completar as
instruges proporcionadas por estes programas com a leitura e ponderacdo dos
Guias de Trabalbo, organizados pela Telescola, das indicagGes didacticas incluidas
no boletim e de alguma bibliografia aconselhada. No resto do ano, continuavam
a ser transmitidos programas de Orientagio de Monitores.

16 No fim do primeiro ano, a designacio do jornal alterou-se para IMAVE: Boletimt do Instituto de
Meios Andio-V isuais de Ensino.
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O programa do Curso Unificado da Telescola

A Portaria n° 21.113, de 17 de Fevereiro de 1965, estabelece que o curso
ministrado na Telescola devera ser composto pelas disciplinas (e respectivos
programas) que constitufam o Ciclo Preparatério do Ensino Técnico
Profissional, acrescidas pelo Francés (com o programa do 1.° ciclo liceal) e a
Portaria n°® 21.358, de 26 de Junho de 1965, deu-lhe a designacio de Curso
Unificado da Telescola (CUT) que se vai manter até 1968 quando ¢ substituido pelo
Ciclo Preparatirio TV, versao a distancia do Ciclo Preparatirio do Ensino Secunddrio.

O CUT iniciou as suas licbes em 25 de Outubro de 1965. Nesse ano lectivo, o
seu horirio didrio iniciava-se as 15:00 e terminava as 20:00, de 2* a 6* feira,
respeitadando as férias escolares usuais (Natal, Carnaval, Piscoa). Uma licdo
emitida de 20 minutos era, na maioria dos casos, seguida de 25 a 30 minutos de
exploragdo na aula orientada pelo monitor. No fim do dia havia um perfodo
adicional de 30 minutos de explora¢io que nio estava ligado a nenhuma emissdo
em especial. No sabado, as emissoes das licdes do CUT comegavam as 15:00 e
terminavam as 16:45. Durante a semana, as disciplinas ministradas eram: Lingua
e Histéria Patria (quatro lices), Francés (quatro licbes), Matematica (trés licoes),
Ciéncias Geografico-Naturais (trés licoes), Desenho (duas liges), Trabalhos
Manuais (duas li¢oes), Educagio Fisica (uma licio) e Religido e Moral (uma
licao). No Sabado, eram emitidas ligSes das disciplinas de Canto Coral, Religido
e Moral, Desenho ¢ Educacio Fisica. As licdes de Educacio Fisica e Canto
Coral ocupavam 25 minutos e nio dispunham de exploracio imediata; para
Religido e Moral também nio havia exploracio imediata.

A nova linguagem da matematica escolar na Telescola

A disciplina de Matemiética do CUT no ano lectivo 1965/66 (¢ em anos
seguintes) foi apresentada por Anténio Augusto Lopes que tinha sido convidado
por Olivio de Carvalho, a data, director do curso da Telescola (“Foi aprovado o
horario da TV Escolar e Educativa”, 1965). Metoddlogo do Liceu Normal de D.
Manuel 11, no Porto, Lopes fazia parte, desde 1963, da Comissio de Revisiao do
Programa do 3.° Ciclo Liceal, presidida por Sebastido e Silva, e participava
activamente na experiéncia de introducdo da Matematica Moderna neste ultimo
ciclo liceal. Quando o CUT se iniciou, era o unico professor da disciplina de
Matematica, acumulando a criagdo e a apresentagdo das emissdes perante as
camaras. Para além disso, elaborou toda a documentacio de apoio e os testes de
avaliacdo.

A renovacio curticular denominada Matematica Moderna ocorreu em todos os
sistemas educativos mundiais com maior ou menor intensidade desde o final
dos anos 50 do século XX. A sua influéncia foi sentida em Portugal quase desde
o inicio do movimento, e, a partir dos anos 60, desenvolvem-se experiéncias
pedagogicas no ensino primario e liceal. Mais tarde, no final dos anos 60,
concretizam-se fortes alteracSes curriculares em quase todos os sub-sistemas de
ensino (Matos, 1989). No que respeita ao programa de Matematica da Telescola,
apesar da legislacdo apontar para o programa do ciclo inicial das Escolas
Técnicas,
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envereda-se abertamente — ndo sem algumas apreensoes — pelos caminhos
da Matematica Moderna, sem prejuizo do ensino das matérias constantes
dos programas oficiais. (“Introducdo ao Curso Unificado”, 1965, p. 12)

Embora nesta época decorressem diversas iniciativas (cursos, conferéncias, etc.)
incidindo sobre a Matematica Moderna e estivesse a decorrer uma experiéncia
curticular no dldmo ciclo dos liceus, vai ser no CUT em 1965/66 que, pela
primeira vez, se generalizam oficialmente as novas ideias a todo um sub-sistema
de ensino em Portugal'”.

Analisamos o corpus desta investigagdo, constituido pelos textos das 87 “licGes”
de Matemidtica que decorreram durante o ano lectivo de 1965/6 publicados
antecipadamente no Boktim IMAVE, todos escritos por Anténio Augusto
Lopes. As licoes decorreram nas segundas, quatrtas e sextas-feiras de cada
semana, iniciaram-se logo a 25 de Outubro de 1965 e terminaram a 29 de Junho
de 1966.

A quase totalidade destes textos tem uma estrutura semelhante: 1) um Swuzdrio
que resume o conteudo da licdo, 2) um Esguema Descritivo ou Emissao que
acompanha o guido televisivo executado pelo professor, 3) uma identificagiao do
Material necessario durante a recep¢do ou ap0s esta, ¢ 4) indicagdes para uma
Exploragio conduzida pelo monitor, contendo diversas sugestGes metodolégicas e
normalmente composta por exercicios de aplicagdo. As ligbes consagradas aos
“Exercicios de apuramento” (6 ao longo do ano), as respectivas licoes de
“correccdo” sdo a excep¢do, pois apenas contém o Sumdrio. Algumas das
segundas contém ainda indica¢Ges breves ou alguns exercicios.

Os conjuntos e suas opera¢des sdo encarados como uma linguagem basica para
a matemdtica e vistos como uma das grandes alteracoes introduzidas na
matematica escolar pela reforma da Matematica Moderna e as 5 primeiras licdes
da Telescola, que corresponderam as primeiras duas semanas de aulas'®, foram
consagradas a sua exploragdo. A Ligdo n°® 1, ap6s apresentacido do professor,
aborda os “conceitos de conjunto (sindénimo: colecg¢io) e de elemento de um
conjunto (sinénimo: individuo, ser, objecto)” (Licio n°® 1, 1965, p. 86').
Imediatamente a seguir se enfatiza a distin¢do entre conjunto, elementos do
conjunto e respectivas designacoes.

No final da emissio, o professor sintetiza que “um objecto (qualquer que seja a
sua natureza) ndo deve ser confundido com o simbolo que o representa” (p.
86). Na fase de Explora¢io, o monitor coloca diversos “exercicios orais” (p. 88)
e de revisio centrados na distingdo entre conjunto e os seus elementos e na
relacdo de pertenca. Nas licGes seguintes vao ser introduzidos outros conceitos
basicos sobre conjuntos, bem como as suas representacées (simbologia,
diagramas de Venn, “setas” representando relacGes binarias).

17 Denominaremos ocasionalmente de “classica” a abordagem educativa anterior 4 da Matematica
Moderna.

18 De segunda-feira 25/10 a sexta, 5/11 de 1965 excepto 1/11 que foi feriado.

19 Neste trabalho, quer o negrito, quer o itdlico nas citagdes correspondem sempre a énfases do
original.
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Figura 1. Conjuntos, seus elementos e respectivas designagdes (1965, p.
80).

4 — Em seguida, o professor apresenta o primsing
axgrcicn — gue todos dovem fazer| Trata-se de
praancher uma tabela: — numa coluna Higuram desig-
naghes de conjuntos; nouira coluna figuram as
designactes dos eslementos desses conjunios.
De notar: gualguer formigueire & um conjunto,
mas um conjunto de formigas nbo & necessna-
mante, um formigueiro: o mesmo para oulros
casos semelhantes,

Analisando o corpus, destacamos dois tipos de alteracdes dos contetdos
matematicos provocados por esta énfase na linguagem de conjuntos. Em
primeiro lugar, o recurso aos conjuntos como uma forma nova de comunicar
conhecimentos matematicos. Em segundo, a introdug@o de tépicos matematicos
especificamente associados a conjuntos e suas operacoes.

Quanto ao primeiro tipo de alteragdes, observemos, por exemplo, o modo
como a adigdo, que ja tinha sido objecto de estudo no ensino primario, é
retomada, nio associada a contagem de agregacdes de objectos concretos, mas
como o nimero de elementos da reunido de conjuntos disjuntos (figura 2) quase
sempre constituidos por entidades abstractas. O mesmo pode ser observado no
modo escolhido para ensinar as restantes operacoes aritméticas.

A mudanca de matematizagdes com referéncia ao concreto para matematizacoes
baseadas em entidades abstractas e cuja legitimidade depende, ndo de regras
derivadas do senso comum do mundo real, mas de regras construidas
arbitrariamente, ja tinha sido detectada para alunos da mesma faixa etdria nos
materiais curriculares para o primeiro ano de funcionamento do Ciclo Preparatirio
do Ensino Secunddrio, 1968/69 (Matos, 2009).

A utilizacdo da linguagem de conjuntos requer, no entanto, um enquadramento
matematico mais complexo. Por exemplo, a importancia de precisar qual o
universo em que as operacoes sio definidas requer que, logo apds ter sido
apresentada a “definicdo” de soma na Licao n°® 13 (1965, p. 117), se discuta que
a adigdo pode nio ser nem uma lei de composi¢ao interna nem universal. No
universo E,

E=1{01,2531456,789 },

a adicdo ndo estd definida para todos os pares de elementos de E (3+4 esta
definida, mas ndo 5+8) (1965, p. 117). A adicio, cuja possibilidade nao suscitava
davidas no ensino primdrio (nem na “matematica classica” dos primeiros ciclos
das escolas técnicas e dos liceus), pois a sua legitimidade assentava num senso
comum proveniente da experiéncia empirica, sensorial dos alunos, necessita
agora que se precisem melhor todos os seus elementos constitutivos.
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Figura 2. A adigdo e a reunido de conjuntos disjuntos (Li¢ao n° 13, 1965,
p. 117) 2.

O facto de agora a constituicio de conjuntos e as suas opera¢des poderem
obedecer a uma légica independente do concreto, levanta igualmente problemas.
Por exemplo, na mesma Licdo n° 13 ¢ discutida a diferenca entre a reunido de
conjuntos e numero de elementos (figura 3).

Enquanto que no ensino “classico” podemos constituir classes de flores, ou de
flores vermelhas, ou de rosas, por exemplo, isto é, a constitui¢io de colecgdes
segue as categorizacoes linguisticas (Lakoff, 1987), e portanto sdo legitimadas
pelo seu uso cultural, ao se pretender a maior generalidade, surgem colecgbes
arbitrarias como as da figura 3 que necessitam de cuidados especiais.

As restantes operacoes aritméticas vdo ser igualmente objecto de reformulacoes
linguisticas, associando a subtrac¢do a diferenca entre conjuntos, a multiplicacdo
a0 cardinal do produto cartesiano e a divisdao a particio de um conjunto.

20 Apesar de o conceito de cardinal ter sido abordado na Li¢ao n° 4, e de o seu simbolo ser utilizado
nesta licio, o termo nio ¢ referido.
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Figura 3. Reunifo de conjuntos e adi¢do (Li¢do n° 13, 1965, p. 117).

Quanto ao segundo tipo de alteragcdes dos conteidos matematicos provocados
pela énfase na linguagem de conjuntos — a introdugdo de tépicos
especificamente associados a conjuntos e suas operagbes —, tomemos, por
exemplo, a Licio n°® 41 emitida a 23/2/66 (“Licdo n°® 41, 1966) cujo Sumario se
centrava em operagdes sobre figuras geométricas. Durante a Emissdo, Anténio
Lopes planeava discutir a jungdo de figuras geométricas utilizando a linguagem
dos conjuntos. A figura 4 mostra a primeira pagina desta Licdo que discutiu as
operacoes de adigao e subtrac¢do no conjunto das figuras planas e as operacoes
de multiplicagdo e divisio de uma figura plana por um nimero natural, bem
como o conceito de frac¢do de uma figura plana.

A operagio de adi¢io dos dois rectingulos, formulada na linguagem dos
conjuntos, tem alguma complexidade. Por um lado, o resultado da operagio
depende do modo como ela for concretizada (a figura 4 mostra trés resultados
distintos), potr outro, implicitamente assume-se que a “posi¢do inicial” ndo é
uma figura, mas duas, o que levanta problemas quanto a um possivel
“elemento neutro” da operacio.

Reconhecendo estas dificuldades, na pagina seguinte, estabelecia-se que a
operacio de adi¢io de supetficies era possivel, mas nio uniforme, pois “S1 # S;
Sz # S5 S1 # S5 (p. 58). Segue-se depois uma discussdo sobre a diferenca de
duas superficies e a figura 5 mostra como ela era associada a operagoes sobre
conjuntos.
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Figura 4. O Sumirio e o inicio da Emissao da Li¢ao n® 41 (1966, p. 57).

Ligho N.o 41
23-2-66

1— SUMARIO imagem e, em seguida, figuras desenhades no quadro, de
harmonia com os esquemas grdficos seguintes:

1. A operagdo adigdo, definida no conjunto das figuras
planas; diferenga de duas figuras planas.

2. Multiplicado e divisdo de uma figura plana por um nimero
natural; fracgdo de uma figura plana.

Il — EMISSAO
A — Esquema descritivo:

a) Feita uma breve sintese oral da ligdo anterior, o professor
esclarece os alunos sobre o significado da adigdo de superficies,
definida no conjunto das figuras planas. Simultdneamente,
os alunos realizam eles proprios a operagdo, com modelos de
que dispdem. Para o efeito, os alunos observaram uma primeira

57

Tal como para a adi¢do, observa-se que a operagdo ndo ¢ uniforme. A adigéo ¢ a
subtraccdo definida no conjunto das figuras geométricas, levantam muitos
problemas matematicos e deve ter havido duvidas sobre o interesse da sua
introducdo no curriculo, pois, mais tarde, o tema ndo é retomado. Para além de
ndo serem uniformes, o resultado das operacées pode conduzir a figuras
geométricas ndo convexas, ou mesmo nao conexas. Por outro lado, nio
possuem estrutura de grupo, ndo tendo pois qualquer similitude com as
operagoes aritméticas.

Seguidamente discute-se “a multiplicagdo de uma superficie (figura plana) por
um numero natural e a divisao por um nimero natural” (p. 58) (figura 6).

Diferencia¢des de comunicagio na construgio curricular na Telescola

As operagbes sobre superficies, com uma forte énfase na linguagem de
conjuntos, abordadas pelo professor essencialmente nas Licoes n® 41 e 42 (que
analisimos na secg¢ao anterior, ndo sao retomadas nas actividades de exploracio
recomendadas para aquelas licoes e conduzidas pelo monitor. O contraste entre
as intervengdes educativas do professor e do monitor pode ser observado na
figura 8, referente a Licdo n® 41, onde se apresentam as tarefas a propor pelo
segundo. Estas tarefas, envolvendo essencialmente a resolucio de exercicios
sobre a conversio entre unidades de massa, um problema sobre multiplos
formulado em termos de conjuntos e a resolugio de expressGes numéricas, sio
muito distantes dos conteudos abordados pelo professor na mesma ligao e que
analisimos atras. Na licdo seguinte pretende-se de novo que o monitor
proponha mais alguns exercicios.
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Figura 5. Ilustrando a diferenca de duas superficies na Licao n°® 41 (19606,
p. 58).

b) O professor, também a partir de esquemas gréficos,
introduz o conceito de diferenga de duas superficies (figuras
planas) :

Figura 6. Ilustrando a multiplicacio de uma superficie por um niimero natural
na Licdo n° 41 (1966, p. 58).

5,5,

A operacio volta a ndo ser uniforme, pois, embora Si e Sy tenham a mesma area,
ndo figuras geometricamente iguais. Dois dias depois, na Licdo seguinte, o tema
¢ brevemente retomado através de divisGes de rectangulos por nimeros inteiros

e estabelece-se o conceito de superficies equivalentes (as que tém areas iguais)
(figura 7).

O tema das operagdes sobre figuras planas nio é retomado em 1968/69 quando
¢ introduzido o programa do novo Ciclo Preparatério do Ensino Secundario.
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Figura 7. Supetficies equivalentes (Ligao n° 42, 1966, p. 59).

o D

S,:(6x4)cm* S, :(8x3)em*

S1 e S2, superficies diferentes, sdo equivalentes: tém dreas
iguais.

Uma nova imagem torna evidente a afirmagdo anterior,
mostrando que:

1.°) S1 contém 6 x 4 centimetros-quadrados;

2.°) S2 contém 3 x 8 centimetros-quadrados.

b) A drea de wma superficie (em principio, uma figura
plana) é concebida como wum mimero que se faz corresponder
a essa superficie (e a todas as que lhe sdo equivalentes).

Tomando como unidade de medida das superficies a superficie
de um gquadrado de lado igual & unidade de comprimento, e
atribuindo-lhe a drea 1, entdo, a medida e a drea de uma superficie
exprimem-se por um mesmo niomero.

Assim, dizendo que g unidade 1 cm2? tem a drea 1, se wna
figura tem a superficie de 25 cm2, a sua drea é 25.

O Exercicio de apuramento esta-se a aproximar (serd na Licdo n°® 43, daf a cinco
dias, na segunda-feira seguinte) e ¢ claro o propésito de preparar os alunos, quer
durante estas duas Li¢oes, tarefa que recai essencialmente sobre o monitor.

As diferencas entre as func¢des educativas do professor e do monitor podem ser
analisadas através da heuristica dos momentos de construcdo curricular
propostos por Gimeno (1998), que permitem distinguir pontos nevralgicos que
afectam a transformacio do curriculo desde a sua defini¢do, por exemplo a nivel
central, até a aprendizagem dos alunos (p. 104). Interessa-nos particularmente
trés momentos em que o curriculo é “objectivado” de modos distintos através
de diferentes intervenientes: o curriculo prescrito (0 programa, isto é, a proposta
formal, que nos sistemas centralizados é da responsabilidade das entidades
oficiais), o apresentado aos professores através dos mediadores (principalmente dos
manuais) e o modelado pelos professores.

O curriculo prescrito dos sistemas educativos centralizados contem um conjunto de
prescricoes ou orientagbes “que actuam como referéncia na ordenacio do
sistema curricular, servem de ponto de partida para a elaboracdo de materiais,
controlo do sistema, etc.” (Gimeno, 1998, p. 104). Raras vezes, no entanto, os
professores recorrem directamente a estes elementos. “Existem [outros| meios
estruturadores da propria ac¢do, que oferecem a professores e alunos a
estratégia de ensino em si” (p. 150) que podemos designar pelo curriculo
apresentado aos professores e que se materializa usualmente nos livros de texto.
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Figura 8. Tarefas a propor pelo monitor na Licdo n°® 41 (1966, p. 58).

b) No quadro

1. Calcular :

1) 7.4 g+575 mg+ 3,47 dg (em centigramas) ;
2°) 234 hg +15,6 dag + 0,8 kg (em decagramas:.)

2. Determinar :

1.°) O conjunto A dos multiplos de 8 compreendidos
entre 50 e 90.

2.°) O conjunto B dos midltiplos de 16 compreendidos
entre 45 e 100.
3.°) O conjunto A N B.

3. Calcular :

Xx=(2+4x3):7+(2x3—1) x4:5
Yy=6x4:8+2x(3+1x2)— (2+4x2):2

Respostas:

1.°) 8322 cg; 2.°) 119 dag.

2. 1°) A={s6, 64,72, 80, 88}; 2.) 8={48, 64, 80, 96}
3°) AN B={64, so}
3. x=6; y=8.

No contexto portugués, a Telescola coloca, no entanto, alguns desafios
particulares a esta distingdo de Gimeno. Em primeiro lugar, a usual funcio
docente encontra-se repartida entre um “professor” e um “monitor”. Ao
primeiro compete a explicitagio ex-cathedra dos conteddos num plano
distanciado e superior (em sentido figurado, mas também literal, ja que a
televisao deveria estar colocada num plano elevado) e ao segundo, a sua
exploragiao e consolidagdo no plano da sala de aula e em interacgdo com os
alunos. Conforme se explicita logo na “Indica¢bes didacticas de ordem geral”
referentes a Matematica:

Compete a0 monitor assegurar o desenvolvimento pleno da actividade dos
alunos, como for determinado pelo professor e sem coarctar o ritmo
proprio de cada aluno. (p. 83)
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Em segundo lugar, o programa de Matematica vai sendo definido por Anténio
Augusto Lopes ao longo de 1965/66 de um modo distinto do que prescreviam
as determinacdes oficiais, embotra com a concordancia ticita das autoridades?!.

A usual sequéncia Ministério > Mediadores > Professor (ou Programa > Livros
de texto > Planificagdo da aula) é subvertida e, pelo menos neste ano lectivo de
1965/66, temos simultaneamente um actor: o “professot”, que elabora o
programa, que o medeia em “Li¢Ses” e parcialmente o lecciona; e outro actor: o
“monitor”, que se apropria, ndo s6 do conteudo das “Li¢des”, mas também da
aula televisionada e que lecciona as dimensées mais praticas (ou presenciais) do
ensino. Néo existe ainda investigagdo que permita compreender a cultura de
aula, em particular da aula de matematica, gerada neste contexto. No entanto,
parece adequado conjecturar que, presencialmente, a matematica seria associadas
a praticas®? ocasionais de manipulacio de materiais e essencialmente de
resolucio de exercicios conduzidas pelo monitor. No espago televisivo ocupado
pelo professor, por outro lado, dominavam as dimensdes de representacdo
associadas ao estabelecimento da linguagem técnica, normalmente associada aos
conteudos programaticos de matematica.

Nio seria justo, no entanto, simplificar esta andlise, distinguindo entre um
ensino meramente expositivo do professor e outro pritico e concreto do
monitor. Por um lado, como afirmamos, nio existem estudos sobre as praticas
escolares na Telescola. Por outro, as intervencGes do professor estdo recheadas
da perspectiva da Escola Nova, valorizando as aprendizagens auténomas dos
alunos e que, embora lhe seja anterior, permeia todas as interven¢oes de
Matematica Moderna que tém sido objecto de estudo em Portugal (Matos,

2009).
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