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Resumo

Enquadrado na Histéria da Educacdo Matemadtica, este estudo pretende dar a
conhecer a forma como se realizou a formacao de professores de Matematica no Liceu
Normal de Pedro Nunes entre 1956 e 1969, ao tempo da implementacdo da Matemdtica

Moderna no ensino liceal portugués.

A cultura pedagégica e escolar evolui lentamente e é resistente a mudanga. O
conhecimento de reformas educativas do passado permitird preparar melhor reformas

futuras e ajudard a ndo repetir erros ja ensaiados.

Por via do método histdrico e com recurso essencialmente a legislagdo, arquivos e
entrevistas, 0s nossos objetivos especificos para o periodo em estudo sdo: (1) identificar
e apresentar os tragos gerais da organizacdo dos estdgios; (2) conhecer as finalidades,
objetivos e métodos para o ensino liceal da Matemdtica; (3) perceber a influéncia
portuguesa no movimento da Matemdtica Moderna e (4) dar a conhecer préticas e o

quotidiano dos estdgios de Matemadtica no Liceu Normal de Pedro Nunes.

A nossa investigagdo permite concluir que: (1) o Liceu Normal de Pedro Nunes era
um liceu Normal anormal, muito creditado e frequentado por altas personalidades da
sociedade portuguesa; (2) o acesso a formacao inicial dos professores liceais era muito
dificil, o que implicava uma grande selecdo dos candidatos, em particular das
estagidrias; (3) alguns principios orientadores da experiéncia pedagdgica da
implementagdo da Matemdtica Moderna no ensino liceal portugués, bem como da Escola
Nova, continuam atuais e ainda enfrentam resisténcia na passagem da teoria a sua
aplicagdo prética; (4) pretendia diminuir-se o fosso entre os ensinos secunddrio e
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universitdrio e formar-se uma elite para comandar a nagao; (5) havia dilemas entre os
estagidrios, nomeadamente, como aliar o rigor 16gico, axiomédticas e demonstragdes a
intui¢do, motivagao, vivéncias e desenvolvimento psicolégico dos alunos e (6) o estdgio
revela-se muito proficuo, atendendo ao empenho dos estagidrios e de Jaime Furtado

Leote.

Palavras-chave: Histéria do Ensino da Matemadtica em Portugal, formagdo de
professores de Matemadtica do ensino liceal, Matemdtica Moderna, Liceu Normal de

Pedro Nunes, Jaime Furtado Leote.

VI



Abstract

In the context of the history of mathematics education, this study aims at looking
into the mathematics teacher training program conducted at Liceu Normal de Pedro
Nunes (Pedro Nunes Secondary School) between 1956 and 1969, the period modern

mathematics was implemented in Portuguese upper secondary education.

The pedagogic and school culture evolves slowly, and it resists change — therefore,
the knowledge of past educational reforms will potentially allow the design of better

future reforms and the prevention of past errors.

Grounded in the historical method, and particularly in legislation and archive
research and in interviews, our specific objectives for the period under study are: (1) to
identify and generally lay out the internship organization process; (2) to become
acquainted with the purposes, goals and methods of the teaching of Maths in upper
secondary education; (3) to grasp the Portuguese influence upon the modern Maths
movement, and (4) to present practices and the daily life of the Maths interns at Liceu

Normal de Pedro Nunes.

The present research allows us to conclude that: (1) Liceu Normal de Pedro Nunes
was an abnormal and highly-credited upper secondary school in Portugal, attended by
several personalities of the Portuguese society; (2) access to upper secondary teacher
training was very difficult and entailed a thorough selection of candidates, particularly
that of female trainee teachers; (3) some of the guiding principles of the pedagogic
experience related to the introduction of Modern Mathematics in Portuguese upper

secondary education, as well as the New School movement, remain well-timed and still
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meet with resistance in the transition from theory to practice; (4) there was an aim to
bridge the gap between secondary and higher education and to train an elite to
administer the nation; (5) there were clear dilemmas among the trainee teachers, namely
how to combine logical rigor, axioms and demonstrations with the students’ intuition,
motivation, life experiences and psychological development and (6) the internships
turned out to be extremely rewarding, due to the diligence and dedication of the trainee

teachers and of Jaime Furtado Leote.

Keywords: History of Mathematics Education in Portugal, Mathematics teachers’
training in upper secondary education, Modern Mathematics, Liceu Normal de Pedro

Nunes, Jaime Furtado Leote.
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1. Introducao

Muitas convicgdes e opinides.

Pouco estudo e quase nenhuma investigagao.

A certeza de conhecer e de possuir “a solugio” é
o caminho mais curto para a ignordncia.
(Né6voa, 2005, p. 9)

O que é a ciéncia e 0 que é o conhecimento cientifico? Sem pretendermos ter as
defini¢des, mas para termos sempre em mente uma reflexdo sobre as mesmas, podemos
comegar por procurar um contributo para a resposta a segunda parte da questdo
anterior. O conhecimento cientifico aparece por oposi¢do ao conhecimento do senso
comum. O primeiro é sistemdtico, organizado, metdédico, objetivo e impessoal
(Appolindrio, 2006) e, portanto, oferece resultados mais fidveis do que os do
conhecimento do senso comum, que ndo obedece necessariamente a estes critérios. No
entanto, ambos os tipos de conhecimento sdo importantes e ndo deixam de se
complementar. A ciéncia serd, entdo, o corpo do conhecimento cientifico e este tem por
base o método cientifico: (1) identificagdo de um objeto de estudo; (2) construcdo de
hipéteses; (3) experimentacdo e verificagdo das hipéteses; (4) conclusdo e generalizagdo

de resultados.

Na mesma linha do pensamento anterior, colocamos ainda a questdo seguinte:
quando é que um trabalho de investigacdo pode ser considerado cientifico? Umberto

Eco (1977, pp. 52-55) apresenta quatro requisitos minimos para esse efeito: (1) o objeto



em estudo deve estar bem definido e ser reconhecivel pelos outros; (2) a investigagdo
deve conduzir a algo de novo sobre o objeto em causa; (3) a investigagdo deve ser ttil
aos outros e (4) a investigagcdo deve fornecer elementos que permitam aos outros
confirmar ou rejeitar as hip6teses apresentadas, permitindo uma continuagdo do estudo.

Sobre a atividade cientifica, Jodo Ferreira de Almeida e José Madureira Pinto afirmam:

As reconstrugdes objectivadas da actividade cientifica (...) sdo, assim, muito
mais do que a descrigdo factual estrita de acontecimentos relevantes. Elas
avaliam oportunidades cientificas e o seu grau de aproveitamento real,
obstaculos e limites defrontados, factores exteriores interferentes e sentido

em que se exercem. (Silva e Pinto, 1986, p. 61)

E continuam: “A ruptura é condicdo légica inicial do trabalho cientifico, mas renova-se
e prolonga-se as outras duas fases que a epistemologia de Bachelard propde: a
construcdo e a verificagdo” (Silva e Pinto, 1986, p. 61). Cabendo ao cientista social fazer
um trabalho de observagdo metédica, “sistemadtica e racionalmente controlada” (Silva e
Pinto, 1986, p. 55) da realidade social, bem como testar afirmag¢des e interpretagdes
provisoriamente aceites, recorrendo a teoria e a recolha e andlise de dados. Embora ndo
seja de aceitacdo universal que o objetivo de uma investigagdo seja conhecer a natureza
da causa, Jorge Correia Jesuino afirma que “O objectivo da investigagdo cientifica é ndo
s6 descobrir e descrever acontecimentos e fendémenos, mas também explicar e

compreender por que razdes tais fenémenos ocorrem” (Silva e Pinto, 1986, p. 215).

Assim, num trabalho de investigagdo pretende criar-se conhecimento vélido e til

para o bem e a evolugdo da sociedade.

E com base nestes pressupostos que partimos para o estudo sobre os estdgios de
professores para a disciplina escolar de Matemdtica realizados na atual Escola

Secundadria de Pedro Nunes no periodo de 1956 a 1969.

1.1.  Apresentacao do estudo, ambito cronolédgico e
objetivos

Este trabalho de investigagdo enquadra-se na Histéria da Educagdo Matemadtica,
no dmbito da formagado de professores para a disciplina liceal de Matematica realizada
entre 1956 a 1969. Vamos focar-nos nos estdgios para a formagdo de professores liceais
de Matemadtica que ocorreram no entdo Liceu Normal de Pedro Nunes, designagao
atribuida ao Liceu entre 1956 a 1978.



Este Liceu, fundado em 1906 com a designacdo de Lyceu Central de Lisboa, 3.
zona escolar, teve ao longo do tempo uma ligacdo a formagdo de professores para a
disciplina escolar de Matemdtica e permite, portanto, fazer uma histéria da pratica
pedagégica e dos estdgios, uma histéria da educacdo e das politicas educativas em
Portugal, em tltima andlise, uma histéria de um pais. Embora apareca a referéncia ao
inicio dos estdgios de professores, na atual Escola Secundaria de Pedro Nunes, como
sendo no inicio dos anos trinta do século XX, por determinac¢do ministerial (Decreto n.°
18973, de 28 de outubro de 1930), na verdade, jd existia no entdo designado Lyceu
Central de Pedro Nunes (1911-1930) a componente da pratica pedagdgica, com a duragdo
de dois anos, desde 1915, no ambito da formagdo ministrada pelas Escolas Normais
Superiores das Universidades de Coimbra e de Lisboa, criadas em 1911, mas que s6
entraram em funcionamento no ano de 1915/1916. Por determinag¢do do Decreto
supracitado, o Liceu passou a designar-se por Liceu Normal de Lisboa, ndo acabando
aqui as alteracles a sua designagdo, como vamos ver com mais detalhe no terceiro

capitulo deste estudo.

Para Chervel (1990), a histéria das disciplinas escolares permite identificar,
classificar e organizar as fun¢des da escola em cada época. Este autor identifica algumas
das finalidades da escola ao longo do tempo: religiosas, sociopoliticas, psicolégicas,
culturais, de socializagdo e de protecado, todas elas interligadas e que em conjunto dao a
escola um sentido mais amplo que o de instrucdo: o de educagdo. Uma andlise da
Histéria da Educagdo em Portugal e da histéria deste Liceu permite concluir que o que
ocorreu no Liceu Normal de Pedro Nunes é um marco incontornédvel para o estudo e o
aprofundamento do conhecimento no que respeita a formacdo de professores para a
disciplina liceal de Matemdtica no nosso pais. A histéria deste Liceu Normal e o trabalho
do seu primeiro Reitor, o pedagogo e metodélogo Anténio Joaquim de S4 Oliveira,
acompanham de muito perto as politicas educativas do nosso passado recente. No
sentido braudeliano, uma histdria total e global depende estreitamente do concreto, das
realidades observdveis e da observagdo de experiéncias concretas (Braudel, 1990). Para
este autor, tudo influencia tudo e reciprocamente (esta tiltima palavra “reciprocamente”
assume, no seu discurso, uma posigdo de relevo): a economia é politica, cultura,

sociedade; a cultura é economia, politica, sociedade...

Esta investigacdo exige um estudo preambular em trés dreas: a histérica, a da
formagdo de professores e a do ensino da Matematica. Justificar este estudo passa por
justificar cada uma destes dominios, que se interligam. Com este estudo, pretendemos

adquirir e difundir conhecimento na drea da histéria de uma profissdo e do ensino duma

3



drea disciplinar que ao longo do tempo tem estado em destaque nas preocupagdes
educativas, nem sempre pelas melhores razées. A par da importancia inequivoca da
matemdtica na educagdo atual e do passado, também lhe estdo associadas grandes
dificuldades no 4ambito do seu processo de ensino-aprendizagem, com um
correspondente insucesso por parte de um grande ndmero de alunos. Poderemos
aprender um pouco mais sobre o ensino da matemadtica com experiéncias pedagogicas
do passado? Muitas vezes, quando nos debrucamos sobre a nossa histéria, constatamos
que ideias aparentemente atuais, afinal, j4 eram defendidas hd muitos anos e até hd
séculos atrds. Outras vezes, ndo menos raras, fala-se de assuntos passados com algum
desconhecimento dos mesmos. Pelo que, é fundamental, em particular para todos os
profissionais ligados ao ensino da matemadtica, conhecer a histéria e a evolugdo dos
contextos educativos, prdticas e opgdes desenvolvidas ao longo do tempo,

nomeadamente em Portugal.

A escolha do periodo em andlise prende-se com trés razdes fundamentais. Por um
lado, no periodo de 1956 a 1969 e no Liceu Normal de Pedro Nunes refletiu-se um
movimento internacional importantissimo, no dmbito da matemdtica, que rompeu
fronteiras. Referimo-nos ao denominado movimento da Matemadtica Moderna, que
ocorreu em meados do século XX. Este movimento enquadra-se na era cientifica, do p6s-
guerra, uma nova fase da revolucdo industrial, onde se apela a uma méao-de-obra
qualificada, nomeadamente a vdrios tipos de técnicos, cientistas e professores de alto
nivel de formagao. Por outro lado, em 1969 é reformulado e legislado o tempo de duragdo
do estdgio pedagégico, passando de dois anos letivos para um ano letivo. Em 1970, da-
se inicio a0 mandato de José Veiga Simado, como Ministro da Educacdo Nacional do
Governo de Marcello Caetano, que coloca em marcha uma nova reforma do sistema
educativo, que fica escrita na forma de lei em 1973. Por fim, uma terceira razdo para a
escolha do periodo em andlise é uma nova fase das politicas educativas portuguesas que,
entre outras alteragdes legislativas e de procedimentos, levam, em 1956, a mais uma
mudanc¢a do nome e das fungdes deste estabelecimento de ensino. Passa de Liceu
Nacional Pedro Nunes para Liceu Normal de Pedro Nunes, denominagdo que perdura

nos vinte e dois anos seguintes.

Face ao exposto, cremos que estard justificado o interesse em aprofundar o estudo
da histéria da formacdo de professores para a disciplina escolar de Matemética no Liceu
Normal de Pedro Nunes entre 1956 e 1969.



Num sentido amplo, os objetivos gerais deste trabalho histérico sdo uma reflexdo
sobre um periodo do ensino da disciplina de Matemética em Portugal e, como defendem
tantos autores que investigar é aprender, uma procura de conhecimento e de
aprendizagens. Para Chartier (2007) é possivel estabelecer um saber generalizado a
partir de estudos de caso, micro-histérias ou estudos comparativos. Nas palavras de
Rémulo de Carvalho (1986), que foi professor no Liceu Normal de Pedro Nunes, um pais
conhece-se pela educacdo que ministra. A titulo de exemplo, foi feita distin¢do por sexos

no ambito da formacédo de professores e houve regalias para militares numa certa época,
. . . ~ 1 . .
visiveis e prescritas na legislacdo. Em 1957, houve regalias exclusivamente para os

homens e, em 19692, houve regalias exclusivamente para militares. No primeiro caso, a
justificacdo apresentada no predmbulo do respetivo Decreto-Lei de 1957, é a falta de
docentes do sexo masculino "situagdo manifestamente inconveniente para a formagao
de homens" (p. 888), isto é, dos alunos do sexo masculino. Situacdo j4 referida também
como indesejavel no predAmbulo do Decreto-Lei n.” 40800, de 15 de outubro de 1956,
embora neste Decreto-Lei ndo sejam abertas exce¢des para os candidatos a estagio do
sexo masculino. No segundo caso, e de acordo com o respetivo Decreto-Lei de 1969, a
excecdo para militares coincide com o tempo da Guerra do Ultramar: "Poderdo ingressar
no estdgio os oficiais das for¢as armadas com incapacidades fisicas contraidas em servigo
militar que os ndo impossibilitem para o magistério, desde que possuam habilitagées
reconhecidas para o efeito como suficientes." (Art.° 7.°). No Art.° 15.° do mesmo Decreto-
Lei de 1969 também estd prevista a dispensa da frequéncia do estdgio por tempo de

servigo, mas ja sem discriminar sexos.

Sabendo que néo é possivel conhecer verdadeiramente um pais numa época, que
ndo é possivel delimitar rigorosamente acontecimentos num tempo e lugar,
pretendemos com o estudo da experiéncia concreta da formacao de professores para a
disciplina liceal de Matematica no Liceu Normal de Pedro Nunes dar um contributo para

o conhecimento da Histéria da Educagao.

Estando identificado o objeto de estudo, os estdgios de professores de Matematica
no Liceu Normal de Pedro Nunes no periodo de 1956 a 1969, importa saber como se

realizaram esses estdgios e em que circunstancias. Assim, pretendemos identificar e

! Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957.

2 Decreto-Lei n.° 48868, de 17 de fevereiro de 1969.



caracterizar o trabalho realizado no &mbito da formagdo de professores para a disciplina
liceal de Matemadtica no seu contexto, muitas vezes ligado ao movimento da Matemdtica

Moderna, quer no que de melhor foi feito, quer nos obstdculos encontrados.

O movimento internacional da Matematica Moderna teve expressdo em Portugal,
moveu um grupo de professores nacionais muito empenhado e motivado para tamanha
mudanga e teve apoios de vdria ordem. Este movimento pressupunha mudangas no
dominio do préprio conhecimento matemdtico e seus objetos, com implicacdes
inevitdveis e de mudanca no dominio das abordagens do ensino/aprendizagem desses
mesmos contetidos e objetos e, consequentemente, na mudanga do conhecimento dos
professores, em ambos os dominios anteriores, no sentido de Shulman (1987). Contou
com o apoio, quer do estado portugués, quer de outras organizagdes internacionais e
comeca a refletir-se oficialmente nos curriculos e na formagdo dos alunos portugueses,
pela primeira vez, nas turmas-piloto de liceus normais, no ano de 1963 /1964, no ambito
da experiéncia pedagdgica do ensino liceal da Matemdtica orientada por Sebastido e
Silva. O periodo em anélise enquadra-se no regime politico portugués do Estado Novo,
onde vigorava, por exemplo, o Estatuto da Educagdo Nacional® e o livro tinico’. Neste

periodo, foram ministros da Educagdo Nacional: Francisco de Paula Leite Pinto, de 7

de Julho de 1955 a 4 de Maio de 1961; Manuel Lopes de Almeida, de 4 de Maio de 1961
a 4 de Dezembro de 1962; Inocéncio Galvio Telles, de 4 de Dezembro de 1962 a 19 de
Agosto de 1968 e, por fim, José Hermano Saraiva, de 19 de Agosto de 1968 a 15 de
Janeiro de 1970.

Segundo José Augusto Pacheco “a escola enquanto territério educativo deve ter
uma autoridade e agdo de locus curricular, condi¢do esta que passa pelos seguintes
aspetos: reconhecimento do importante papel dos professores e das escolas no

desenvolvimento do curriculo” (2001, p. 154) e “o curriculo é uma construgdo cultural,

3 Lein° 1941, de 11 de abril de 1936.

* Muitas vezes extinto e restabelecido. O regime do livro tinico é restabelecido em 1947 para o ensino liceal
(Decreto n.° 36508, de 17 de Setembro de 1947) e em 1948 para o ensino técnico (Decreto n.° 37029, de 25 de
Agosto de 1948), pelo ministro Pires de Lima. Para os liceus, foi estabelecido um periodo de vigéncia de
cinco anos a contar a partir de 1 de Outubro de 1949, com obrigatoriedade de concurso publico (artigos n.°
391 e n.° 392), e com nomeagdo de uma comissdo composta por dois docentes da especialidade (artigo n.°
396). S6 a partir de 1965, “devido a uma agdo concertada de editores e autores, com a aceitagdo tdcita das
autoridades educativas” (Claudino, 2005, p. 202), terd “desaparecido” o livro tinico.



cuja andlise deve ser procurada no espago e no tempo que a enquadram, nos contextos
que a referencializam e nos atores que direta e indiretamente a personificam” (2001, p.
253).

Definimos quatro objetivos especificos para o estudo: (1) identificar e apresentar
os tragos gerais da organizacdo dos estdgios; (2) conhecer as finalidades, objetivos e
métodos para o ensino liceal da Matemadtica; (3) perceber a influéncia portuguesa no
movimento da Matemadtica Moderna e (4) dar a conhecer praticas e o quotidiano dos

estdgios de Matemética no Liceu Normal de Pedro Nunes.

Relativamente a estes objetivos, colocamos questdes ligadas as politicas
educativas, ao acesso ao estdgio para professores liceais, aos estdgios pedagégicos de
Matemadtica no Liceu Normal de Pedro Nunes e ao movimento da Matemadtica Moderna.
Tentaremos perceber as politicas educativas que norteavam estes estdgios. Como
estavam definidos legalmente os estdgios dos professores liceais? Quais as finalidades
legisladas para o ensino liceal da Matemadtica? Queremos saber quem foram os entdo
estagidrios de Matemadtica no Liceu Normal de Pedro Nunes e quem os orientou. Quais
as finalidades, objetivos e métodos ali preconizados para o ensino liceal da Matematica?
Como se refletiu o movimento da Matemdtica Moderna nesses estdgios? Que novo
curriculo da disciplina de Matemdtica (Moderna) foi ali construido pelo grupo dos
professores, estagidrios incluidos, que passaram pelo Liceu ao longo daquela década e
meia? Em suma, pretendemos apurar como se realizaram esses estdgios e em que

circunstancias.

Neste estudo, socorremo-nos essencialmente de fontes primdrias: legislacao;
jornais da época; livros escolares; programas disciplinares; artigos; atas de reunides;
trabalhos escritos dos estagidrios, uns publicados total ou parcialmente na revista
Palestra, os restantes encontrados no arquivo ndo catalogado da atual Escola Secundéria
de Pedro Nunes, em Lisboa; livros de sumdrios; e entrevistas realizadas a alguns ex-

estagidrios do Liceu, entre outros elementos.

Para além da construcdo da nossa prépria identidade, conhecer a histéria do
ensino da Matemadtica em Portugal, numa determinada época, tem interesse para a
comunidade dos professores de Matematica e da sociedade em geral. Estudar e conhecer
experiéncias anteriores permite-nos, por um lado, apreender e compreender melhor o
mundo atual e, por outro lado, até corrigir e conceber linhas orientadoras
fundamentadas de atuagdo futura. Nem tudo o que jad passou foi perfeito, mas também

ndo estard tudo por inventar e por experimentar. Os resultados que se poderdo vir a



obter poderdo ter utilidade para a formagdo, quer inicial, quer continua dos atuais e dos
futuros professores de Matemdtica, com vista a pratica de desempenhos de qualidade.
Conhecer e dar a conhecer a forma como outros planearam, concretizaram e avaliaram
determinadas praticas, ou abordaram e resolveram determinadas questdes, bem como
as estratégias adotadas em cada circunstancia, poderd ser uma boa fonte de inovagao
consciente. Para isso, é importante ter sempre em conta a especificidade do momento e

do lugar de intervengéo, os protagonistas, os destinatdrios e o meio envolvente.

1.2.  Antevisao dos capitulos

Este estudo compde-se de nove capitulos. No segundo capitulo, apresentamos a
metodologia adotada, que trata de como escrever sobre a histéria das disciplinas
escolares, quem o poderd fazer, de que fontes nos podemos socorrer e como analisar os
dados recolhidos. No terceiro capitulo, produzimos uma descri¢do e uma caracterizagdo
do Liceu Normal de Pedro Nunes, que inclui personalidades da histéria do Liceu,
atividades e préticas desenvolvidas no espago do Liceu, relacdo do movimento da
Matemadtica Moderna com professores e colaboradores do Liceu e relacdo da formagao

de professores de Matemadtica com a prépria histéria do Liceu Normal de Pedro Nunes.

No quarto capitulo, respondemos ao primeiro objetivo especifico: identificar e
apresentar os tragos gerais da organizacdo dos estdgios. Para isso, descrevemos e
analisamos o modelo de formacao de professores liceais a partir dos anos 30 do século
XX, nomeadamente: exames de admissdo ao estdgio pedagogico, disciplinas da cultura
pedagoégica, provas de cultura, tarefas dos dois anos do estdgio pedagégico e exames de
estado. E damos a conhecer exemplos concretos de procedimentos realizados no Liceu

Normal de Pedro Nunes, principalmente nas admissdes ao estdgio de Matematica.

No quinto capitulo, respondemos ao segundo objetivo especifico: apreciar as
finalidades, objetivos e métodos para o ensino liceal da Matemética preconizados a
época. Para o feito, analisamos as respetivas referéncias que constam sobretudo nos
trabalhos que os estagidrios realizaram para as Conferéncias Pedagégicas. Uma vez que
estes acabam por ficar no meio das discussdes que envolvem a critica dos fundamentos
da matemdtica e a emergéncia de novos conhecimentos, quer no dominio da matemaética,
quer no dominio da psicologia e tentam transpd-los para o ensino liceal da Matematica,

designadamente novos contetidos matematicos e novas abordagens de ensino.

No sexto capitulo, respondemos ao terceiro objetivo especifico: perceber a

influéncia portuguesa no movimento da Matemdtica Moderna. Assim, exploramos os



novos contetidos que a renovagao do ensino liceal da Matemdtica impunha a época e
suas justificagdes. E recompomos programas experimentais de Matemadtica no ambito
das experiéncias pedagdgicas iniciadas no ano de 1963 /1964 para o 3.° ciclo liceal. Estes
programas contribuem para a elaboragdo dos programas adotados a nivel nacional no
ano de 1974/1975 e refletem a influéncia portuguesa no movimento da Matematica

Moderna.

Nos sétimo e oitavo capitulos, respondemos ao quarto objetivo especifico: dar a
conhecer préticas e o quotidiano dos estdgios de Matemética no Liceu Normal de Pedro
Nunes. No sétimo capitulo, abordamos aspetos do quotidiano e da vivéncia dos
estagidrios no Liceu, em reflexdes criticas por eles produzidas acerca da experiéncia
pedagégica em curso no ambito do movimento da Matemdtica Moderna e em
ocorréncias nas turmas de Matemadtica. Nesta abordagem, incluimos a andlise de dois
livros de sumdrios de duas turmas do 6.° ano liceal do ano de 1960/1961. Numa turma,
o professor de Matemdtica é o metoddlogo Jaime Furtado Leote e existe participacdo de
estagidrias e, na outra turma, o professor de Matemadtica é Anténio Palma Fernandes. No
oitavo capitulo, perscrutamos a personalidade do incontorndvel metodélogo Jaime
Furtado Leote e reconstruimos momentos da sua relagdo, quer com os estagidrios, quer
com os alunos. Hd quase unanimidade de opinides nos testemunhos recolhidos, quer
escritos, quer orais sobre a valoriza¢do do trabalho desenvolvido pelo metodélogo de

Matemaética do Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1956 e 1971.

No nono capitulo, apresentamos as conclusdes e consideragdes finais da

investigacdo realizada.
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2. Metodologia

A Historia é uma velhota que se repete sem cessar.
(Queirds, 2014, p. 11)

Num trabalho de investigagdo pretende criar-se conhecimento vélido e til para o
bem e a evolucdo da sociedade. Para isso, é necessério seguir um método de trabalho

que conduza ao sucesso desta intencao.

Neste trabalho de investigagdo, pretendemos criar conhecimento no dmbito da
histéria do ensino da disciplina liceal de Matemdtica. Sem justificarmos, aqui, a
importancia da Histéria, estamos em crer que o conhecimento da nossa histéria
interessa’, hoje e sempre, para o conhecimento do homem, como interessa o
conhecimento da Histéria da Educagdo, em particular o conhecimento da histéria do
ensino da disciplina de Matemética. Nao s6 por parecer repetir-se, como escreve Eca de
Queirdés no seu livro péstumo de 1905 intitulado “Cartas de Inglaterra” referido na
citagdo acima, como por auxiliar a perceber melhor o presente e contribuir para uma

construcdo sustentada do futuro.

> Pelo menos a autora deste trabalho e ao grupo de investigagdo em que se enquadra: Unidade de
Investigagdo em Educacgdo e Desenvolvimento, da Faculdade de Ciéncias e Tecnologias da Universidade
Nova de Lisboa.
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Partimos para esta tarefa com duas preocupagdes iniciais. A primeira é: quais os
critérios de qualidade que um autor deve ter presente para escrever bem a histéria do
ensino da disciplina de Matemdtica? E a segunda é: como aplicé-los para escrever bem a
histéria das disciplinas escolares? Este capitulo procura dar uma possivel resposta a

estas questdes, aprofundando a segunda questdo, para nés de mais dificil resposta.

2.1.  Escrever sobre historia das disciplinas escolares

Por que razdo lecionamos os atuais conteddos das vdrias disciplinas de
Matemadtica e por que razdo os lecionamos de determinada forma? Que elementos
podem influenciar o sucesso ou o fracasso de uma reforma educativa? Uma via para
encontrar respostas para estas questdes serd por meio do conhecimento e andlise de
experiéncias jd realizadas, isto é, do conhecimento da Histéria da Educagdo. Em

particular, do conhecimento da histéria do ensino da disciplina liceal de Matemética.

Ocorrem e ocorreram mudangas e reformas no paradigma educacional nacional e
internacional, mas o que muda realmente? Quantas vezes ouvimos propostas
pedagoégicas aparentemente inovadoras e afinal essas propostas tém quase um século?
Como refere José Manuel Matos: "as idealizagdes ou as diabolizagdes do ensino do
passado mascaram uma profunda ignorancia e apenas sdo feitas para consolidar crengas
sobre o ensino do presente” (Matos, 2006, p. 13). Serd que os atuais docentes da disciplina
de Matemdtica conhecem as “inovadoras” propostas internacionais da Escola Nova e do
movimento da Matemédtica Moderna? Estas propostas foram aceites e implementadas

entre n6s? Como e com que resultados?

Roger Chartier (2007) defende que ndo se consegue escrever a Histéria de um
determinado objeto em estudo, mas podem escrever-se vdrias histérias desse mesmo
objeto. E que essas histérias, todas juntas, contribuem para conhecer o todo, sem nunca
o alcangar. Na mesma linha de pensamento, Francois Dosse também afirma que a escola

dos

Annales realizou recentemente uma verdadeira desconstruc¢do da histéria,
que a partir de entdo passou a ser escrita no plural e com mindscula. Jd ndo
é Histéria, mas histérias. E histéria deste ou daquele fragmento da

realidade, e ndo Histdria do real. (2001, p. 262, itdlico no original)

Parece-nos claro que é necessario gerar e divulgar mais conhecimento na drea da
Histéria da Educagao Matematica. Ou seja, é necessario investigar mais e escrever bem

vdrias histdrias sobre o ensino da Matemética, com a consciéncia de que nem a realidade

12



do presente nem a do passado tém apenas uma verdade e uma leitura. Provavelmente,
todos os contributos sdo necessdrios e tteis para recuperar o patriménio cultural da

nossa educacdo e para construir a memoria educativa portuguesa.

O propésito deste capitulo é abrir um caminho para concretizar esta intengdo e
o ~ 6 . "
evitar incompreensdes como as reveladas por Jorge Buescu™ no seu livro “A Matemdtica
~ - .. .
em Portugal: uma questdo de Educac¢do”’ sobre o oficio de historiador e apontadas por

Luis Saraiva® sobre o rigor na investigagdo em histéria da Matematica entre 2012 e 2013.

2.2.  Procurando um sujeito para a acao da escrita da

Histéria da Educa¢ao Matematica

A Histéria da Educagdo Matemdtica retne trés dominios distintos: a histéria, a
educagdo e a matemadtica. Assim, atreviamo-nos a deixar, desde ja, uma resposta para
um sujeito para a agdo desta escrita: poderd escrever sobre este assunto quem detiver,
pelo menos, competéncias nestes trés dominios. Competéncias e sensibilidades que
serdo distintas nas trés dreas indicadas. A sensibilidade para a andlise de textos das
ciéncias sociais ndo serd a mesma sensibilidade necessdria para a andlise de textos das
ciéncias matemadticas. E se os educadores matemadticos ndo abragarem esta tarefa,
possivelmente ela ficard por fazer. Este nosso atrevimento enquadra-se no pensamento
de outros autores, nomeadamente no de Wagner Rodrigues Valente e de Neuza Bertoni

Pinto, como veremos de seguida.

Num trabalho onde procura caracterizar e analisar o que se tem feito em Histéria
da Educagdo Matemadtica no Brasil, Valente (2010) distingue quatro dominios onde se
pode abordar o tema: histéria da matemadtica, histéria na educagdo matemdtica; histéria
oral e educacio matematica; histéria da educagdo matemadtica como histéria. Neste
estudo, colocamo-nos na abordagem que designou por “histéria da educacdo
matemadtica como histdria, isto é, uma especificidade da producéo histérica, tendo por

objeto a educagdo matemadtica” (Valente, 2010, p. 1). Na mesma linha de pensamento,

® Boletim da SPM 68, maio 2013, pp. 83-95.

7 Buescu, J. (2012). A Matemdtica em Portugal: uma questido de Educacio. Fundagdo Francisco Manuel dos
Santos, Lisboa.

8 Boletim da SPM 67, outubro 2012, pp. 185-200 e Boletim da SPM 68, maio 2013, pp. 97-113.
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Pinto (2008) defende que os educadores matemdticos devem aprender com os

historiadores quando querem investigar a histéria da educagdo matemadtica.

N3&o estamos em oposigdo a chamada Histéria Oral, no sentido de Garnica (2006),
mas queremos fazer realcar que entendemos os testemunhos como uma fonte de
investigagdo, entre outras fontes a que podemos recorrer. Preferimos este caminho
aquele, essencialmente porque nos sentimos mais confortdveis e confiantes no trabalho
com as fontes recorrendo ao método do historiador, que desenvolveremos mais a frente.
De qualquer forma, acrescentamos que este método do historiador tem sido largamente
debatido ao longo dos tempos por especialistas na drea da escrita da(s) histdria(s) e
sofrido a devida evolugdo. Por outro lado, também queremos salientar que a preferéncia
por esta abordagem da escrita da histéria pretende distanciar, o mais possivel, o
testemunho oral, que serd um exercicio pessoal de memoria e de intengdes, do
acontecimento do passado. Por outras palavras, queremos distinguir memdria de histéria,

no sentido de Paul Ricceur (2000).

Em suma, adotamos a posi¢do de Wagner Rodrigues Valente (2010), que afirma,
referindo-se a histéria da educagdo matemadtica como histéria e ndo como apoio didético
ao ensino da Matemadtica: “fica posta a necessidade de educadores matemdticos
voltarem-se para o fazer histérico” (pp. 10-11). Este autor acrescenta: “Desse modo, a
escrita da histéria da educagdo matematica, feita por educadores matematicos, necessita
que eles realizem um deslocamento: aprendam com os historiadores contemporaneos o

oficio de produzir histéria” (Valente, 2010, p. 11).

H4 uma dualidade no ato de escrever histéria ou, dito de outra forma, no ato de
fazer historiografia, no sentido de Certeau (1993) e de alguma forma também no de
Chartier ja que cita o primeiro: “a historiograﬁa (isto é, “historia” e “escrita”) leva
inscrita em seu préprio nome o paradoxo — e quase o oximoro — de dois termos

antinémicos: o real e o discurso” (Chartier, 2007, p. 25).

Por outro lado, hd que ter em conta que quem produz um discurso f4-lo em fung¢do
de um lugar e de um tempo, “em funcdo da posi¢do ocupada por cada historiador na
institui¢do histérica do seu tempo” (Chartier, 1996, p- 63). Ndo é uma fraqueza, mas antes
um ato de lucidez, o historiador esclarecer qual a relagdo entre o saber que resulta do
discurso que produz e o contexto social onde esse discurso é produzido. Ou seja, deve

esclarecer-se desde logo de que lugar se realiza esta tarefa.

No estudo em concreto, a autora ndo foi nem aluna nem professora do Liceu

Normal de Pedro Nunes. Assim, quem produz esta investigagdo ndo tem qualquer
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envolvimento com o espaco do objeto histérico em estudo, o que permite o desejdvel
distanciamento, quer temporal, quer emocional e deixa livre o campo para a objetividade

e sentido critico, elementos indispensdveis num trabalho de natureza cientifica.

De qualquer forma, a vivéncia e as experiéncias de quem escreve um discurso
podem influenciar a forma como colhe e interpreta o mudo que tem diante de si em cada
momento. Na linha de pensamento de Norman K. Denzin (1989), sobre investigacao
qualitativa e interpretativa, bem como na linha de pensamento de Jean Lave e Ettienne
Wenger (1991), sobre a investigacdo enquanto atividade culturalmente situada, e com a
intengdo de tornar mais transparentes as limitagdes desta investigacao, apresentamos de

seguida, mesmo que de forma breve, o percurso profissional da autora.

Teresa Maria Pires Monteiro licencia-se em Ensino da Matemadtica em 1993, pela
Faculdade de Ciéncias de Lisboa. Tem as primeiras experiéncias profissionais de
docéncia ainda durante a realiza¢do do seu curso de licenciatura, antes da realizagdo do
respetivo estdgio pedagdgico integrado com a duragdo de um ano letivo. No inicio dos
anos 90 do século XX, existe a figura do Mini-concurso para recrutamento de professores
para o ensino bdsico e secunddrio. Por meio deste concurso nacional, foi fdcil ficar
colocada dois anos seguidos em duas escolas do ensino secunddrio do concelho da
Amadora, distrito de Lisboa, na categoria de Professora Proviséria em ambas as
situagdes e imediatamente antes de realizar o respetivo estdgio pedagégico. Em seguida,
é colocada na categoria de Professora Estagidria numa escola secunddria também do
concelho da Amadora, onde residia hd jé alguns anos, e realiza o estdgio para concluir a
licenciatura. No ano letivo seguinte ao estdgio, cumpre o chamado ano probatério na
Escola Secunddria da Amadora, como Professora Agregada, onde ja tinha lecionado no
seu primeiro ano de experiéncia profissional e onde, no ano imediatamente seguinte ao
ano probatorio, fica colocada como Professora do Quadro de Nomeagdo Definitiva.
Nesse mesmo ano letivo, prescinde do vinculo contratual alcancado e ruma em direcdo
a Beja, em resultado de um Concurso Documental a nivel nacional ao qual concorreu
para Assistente do 1.° Triénio para a Escola Superior de Educagdo do Instituto
Politécnico de Beja. Dois anos depois, em consequéncia da criacdo de uma nova escola
do mesmo Instituto, passa a Assistente do 1.° Triénio da Escola Superior de Tecnologia
e Gestdo e, no ano seguinte, passa a Assistente do 2.° Triénio. Entretanto, conclui o curso
de Mestrado em Matemadtica Aplicada na drea de Andlise Funcional, pelo Instituto
Superior Técnico da Universidade Técnica de Lisboa, que realiza estando ja em Beja, e

ap6s novo Concurso Documental a nivel nacional, obtém a categoria de Professora-
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Adjunta da mesma Escola Superior de Tecnologia e Gestdo, onde se encontra até ao

momento presente.

2.3. Que metodologia adotar para escrever em

Histéria da Educa¢ao Matematica?

Havendo, da nossa parte, necessidade de investigar e escrever bem sobre uma
histéria da formacdo de professores da disciplina liceal de Matematica, precisamos de
saber como executar tal tarefa. Para quem tem formacdo em matemadtica e em educagdo
matemadtica, como € o caso da autora, interessa investir na procura de conhecimento no
dominio da historiografia. Ao olharmos para a histéria da historiografia, cedo nos
apercebemos que as regras para escrever a histéria tém vindo a alterar-se com o tempo
(Burke, 1992; Dosse, 2001) e que nem sequer hd uma tnica forma para o fazer. Nas

palavras de Roger Chartier:

diferentes historiadores, membros de uma mesma "escola" ou de um mesmo
grupo, mobilizam de formas bastante diversas as figuras da enunciagdo, a
projecdo ou o apagamento do ex no discurso do conhecimento, o sistema
dos tempos verbais, a personificagio das entidades abstratas, as
modalidades da prova: citagdes, quadros, graficos, séries quantitativas etc.
Assim abalada em suas certezas mais bem-ancoradas, a histéria também se

defrontou com vdrios desafios. (1994, p. 101)

Qualquer trabalho é feito de op¢des, que se tomam num determinado momento e

num determinado contexto:

quero justificar as opgdes eleitas e, se possivel, antecipar as resisténcias,
pois, muito embora seja uma velha heranca dos clérigos medievais, a critica
universitdria ndo é decididamente movida por indulgéncia, amor ou
caridade (...) ndo hd pretensdo de construir um quadro ou panorama
acabado, quando muito uma representacdo tdo legitima (ou ilegitima)
quanto tantas outras abordagens pessoais hoje existentes. (Monarcha, 2009,
pp. 15-16)

Neste estudo, a autora opta por utilizar a primeira pessoa do plural na escrita do
discurso, uma vez que, embora da sua total responsabilidade, a orientagdo dada por José

Manuel Matos estd presente, assim como as opinides e ensinamentos recolhidos junto
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dos colegas com os quais foi tendo o privilégio de se cruzar ao longo do tempo, em

diversos encontros e reunides. Ou seja, este trabalho ndo é um ato isolado da autora.

Utilizamos vdrias cita¢gdes ao longo da escrita do discurso, de uma forma geral
breves. As poucas excegdes de utilizagdo de citagdes mais longas prendem-se com a
importancia histérica que lhes atribuimos e que ndo gostariamos de ver perdidas no
tempo. Nas citagdes também optamos por utilizar a escrita da lingua portuguesa no
original, antes do dltimo acordo ortogréfico. Uma das razdes é ser fiel ao que estd escrito,
jd que se trata de uma citagdo, outra razdo € ajudar o leitor a transportar-se para a época
em causa ao mesmo tempo que o ajuda a tomar consciéncia que estd exatamente perante
uma citacdo. No caso em que hd mais de uma referéncia para um mesmo texto produzido

pelos estagidrios do Liceu Normal de Pedro Nunes no ambito das Conferéncias

N

L9 : o . :
Pedagogicas’, referimo-nos sempre a publicagdo que estd na revista Palestra, caso

contrdrio serda devidamente assinalado.

Como é que os historiadores escrevem hoje a histéria? Por outras palavras: (1) qual
é a metodologia aceite para se escrever histéria? (2) quais sdo as tarefas do historiador?
e (3) como operar com as fontes? Sabemos que ndo hd uma resposta tnica e que teremos
necessariamente de fazer opgdes. Essas opg¢des serdo norteadas pela procura de um
caminho coerente e aceite na comunidade em que nos inserimos, ou seja, num grupo da
comunidade da histéria da educa¢do matemadtica que ainda se estd a formar em Portugal.

Neste grupo em formacédo convivem diferentes modos de produzir discursos histéricos.

Atendendo a atualidade e ao facto de serem amplamente citados em trabalhos
sobre Histéria da Educacdo Matemédtica e mesmo em trabalhos sobre Histéria da
disciplina de Histéria, vamos deixar-nos guiar pelo pensamento de Frangois Dosse,
Jacques Le Goff, Marc Bloch, Michel de Certeau, Paul Ricceur, Roger Chartier, entre
outros. Lemos, por exemplo, os trabalhos de Raquel Pereira Henriques e de Clarice
Nunes, que empregam ferramentas metodoldgicas do modo de produzir histéria a

Histéria da disciplina escolar de Histéria e a Histéria da Educacgdo, respetivamente.

? As Conferéncias Pedagogicas eram “de duas espécies: a) Reunides destinadas a promover o convivio entre
os professores que no liceu exer¢am o ensino e todos os estagidrios e a destes entre si, a promover a mais
larga cultura dos estagidrios, principalmente em relacdo a todo o ensino realizado no liceu, e a familiariza-
los com os métodos usados em todas as disciplinas liceais; b) Dissertacdo sobre assuntos de cardcter
cientifico ou pedagdgico” (Art.° 32.° do Decreto n.° 24676, 22 de novembro de 1934).
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Entre outros, também aprendemos com os trabalhos em Histéria da Educacdo

Matematica de José Manuel Matos e de Wagner Rodrigues Valente.

Esta investigagdo surge no seguimento de outros estudos que abordam partes de
temas que também tratamos e que, todos juntos, ajudam a construir o conhecimento e a
andlise dos elementos comuns. Para além dos jd indicados, os trabalhos consultados que
se revelaram pertinentes para o nosso estudo sdo referidos ao longo do nosso texto e

constam da bibliografia.

A tarefa do historiador é escrever a histdria (para Bloch a histéria é a ciéncia “dos
homens, no tempo” (2002, p. 55)) com recurso as fontes de que se socorre: “O doloroso
acto de escrever é assim um processo construtivo que encerra muitos outros, uma
interpretacdo dos instrumentos tedricos e das fontes que se utilizam, das suas
fragilidades e inten¢oes” (Henriques, 2010, p. 30). Embora se pretenda alcangar a
cientificidade da histéria (Bloch, 2002; Certeau, 1993; Chartier, 2007), hd que ter
consciéncia do que na realidade poderemos alcangar: “O método histérico s6 pode ser
um método inexato... A histéria quer ser objectiva mas ndo pode sé-lo. Quer fazer

reviver e sé pode reconstruir. (...) Estas dificuldades ndo sdo vicio do método, sdo

equivocos bem fundamentados” (Ricceur, 1961, p. 226 apud Le Goff, 1990, p. 22).

Nas palavras de José Mattoso, a histéria é "um saber, e ndo propriamente uma
ciéncia" (1997, p. 38, itélicos no original). No entanto, a histdria ndo é ficgdo, ndo é um

romance, ndo é uma producdo por curiosidade.

A histéria ndo é memoria, “A histéria é um pensamento do passado e ndo uma
rememoracdo” (Rioux, 1998, p. 308), e a prdtica ndo é o discurso sobre a pratica. O
discurso sobre uma atividade passada é uma representacdo dessa atividade/pratica
(Chartier, 2007). Da mesma forma, a memoria também é uma representacdo do passado.
Nao quer isto dizer que ndo se devam utilizar os discursos sobre as préticas e as
memodrias. Pelo contrdrio, sdo fontes importantes (Le Goff, 1990; Chartier, 2007). Mas que
devem ser exploradas com o devido espirito critico, ndo confundindo histéria com

memoria nem pratica com discurso sobre essa pratica.
Mas como se escreve as histdrias?

A escrita da histéria exige um método. O método histérico consiste na construcao
do campo documental, na andlise critica das fontes, na construgdo da explicacdo, na

sintese e na escrita (Certeau, 1993; Chartier, 2007; Mattoso, 1997; Portelli, 1996).
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Com vista a verdade e cientificidade das histdrias, jd que ndo existe a histéria e uma
das razdes é a existéncia de vdrias escalas de observagdo, todas elas importantes
(Chartier, 2007, Dosse, 2001; Gruzinski, 2003; Ricceur, 2004), para a escrita das histérias
é necessdrio: (1) respeitar critérios de rigor, nomeadamente na escolha e tratamento das
fontes; e (2) deixar o caminho aberto para que outros possam verificar a verdade do
conteddo do nosso discurso (Certeau, 1993) sobre os acontecimentos histéricos. Nas

palavras de Roger Chartier, a:

“producdo de objetos determinados” remete a construgdo do objeto
histérico pelo historiador (...) as préaticas proprias da tarefa do historiador
(recorte e processamento das fontes, mobilizacdo de técnicas de andlise
especificas, constru¢do de hipéteses, procedimentos de verificagdo);
“regras” e “controles” inscrevem a histéria num regime de saber
compartilhado, definido por critérios de prova dotados de uma validez
universal. (2007, pp. 27-28)

A histéria s6 pode reconstruir o passado que jd ndo existe. Serd tarefa do
investigador langar-se numa tentativa constante de aperfeioamento e de aproximagao
do conhecimento sobre o passado adotando uma postura critica e rigorosa perante as
fontes, sejam orais ou documentais, fazendo a devida distin¢do entre testemunho e
documento, entre memdria e histéria, entre discurso da pratica e prética, interrogando
todos esses elementos aos quais vai tendo acesso. O resultado serd a transformagdo dos
elementos do passado no que se chama de construcéo do facto/objeto histérico, por meio
das questdes que se colocam e das respostas que se obtém a partir desses elementos do

passado.

J4 que “nunca se explica plenamente um fenémeno histérico fora do estudo do seu
momento” (Bloch, 2002, p. 60), escrever sobre o passado implica recriar o contexto de
cada assunto: “Escrever a histéria seria também recriar uma atmosfera (aquela sugerida
pelos arquivos), preparando o leitor para o deslocamento da época, do espago,
mentalidade” (Nunes, 2003, p. 125).

Ao escrever histéria, o historiador deve ainda ir articulando o texto com o seu

proprio processo de construgdo, numa

série de pardgrafos que se intitulariam algo como: “Como vou saber o que
vou lhes dizer?” Estou convencido de que, ao tomar conhecimento dessas
confissdes, inclusive os leitores que ndo sdo do oficio experimentariam um

verdadeiro prazer intelectual. O espetdculo da busca, com seus sucessos e
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reveses, raramente entedia. E o tudo pronto que espalha o gelo e o tédio.
(Bloch, 2002, p. 83)

Seguindo o método histérico, a construgdo do campo documental para esta
investigacdo em Histéria da Educagdo Matemadtica, sobre os estdgios dos professores
para a disciplina liceal de Matematica, decorreu entre 2010 e 2015. Sobre as fontes de que
nos socorremos, debrucamo-nos na préxima secgdo. Resultante de todo o processo de
constru¢do desenvolvido, a escrita deste estudo histérico é apenas uma das possiveis
sinteses que poderfamos fazer na reconstru¢do do nosso objeto de estudo, com as

preocupagdes da objetividade e da cientificidade possiveis sempre presentes.

Com a intengdo de recriar o contexto da formagao de professores da disciplina de
Matematica no Liceu Normal de Pedro Nunes no periodo de 1956 a 1969, apresentamos
nos proximos capitulos sec¢des com a legislagdo produzida por um regime politico de
ditadura sobre o modelo de formagdo de professores liceais desde os anos 30 do século
XX e as formas de acesso ao estdgio pedagdgico. Também apresentamos uma
caracterizagdo do Liceu Normal de Pedro Nunes relativamente a personalidades que
influenciaram a vivéncia no seu espago, nomeadamente os seus reitores, alguns
professores e alunos. Juntamos ainda, em anexo a este estudo, trés secgdes: (1) uma
seccdo sobre os ideais da Escola Nova que vieram a influenciar o movimento da
Matemadtica Moderna; (2) outra sec¢do sobre ex-alunos do Liceu com destaque na
sociedade portuguesa e (3) ainda outra sec¢do com depoimentos de alguns desses ex-

alunos.

O nosso desejo é “revelar o qudo cheios de historicidade estdo elementos do
presente que parecem sempre terem sido do modo como sdo” (Valente, 2007, p. 38) e
contribuir, com o nosso ato de escrever histérias, para conhecimento vélido sobre os
homens num certo tempo e contexto, tentando chegar o mais préximo possivel do que

realmente aconteceu, mesmo sabendo que isso nunca acontecerd.

Que fontes podem ser utilizadas numa investigacdo em Histéria da Educagdo?
Néao havendo um caminho tnico a ser percorrido, as fontes podem ser: “impressas ou
ndo, como os discursos ministeriais, as circulares, os pareceres, os programas escolares,
os relatérios de inspecdo, os projetos de reforma, os artigos, os manuais destinados aos
docentes, as polémicas criticas, os planos de estudo, os planos de curso, os relatos de
bancas examinadoras [juris], os debates de comissdes especializadas, etc.” (Nunes, 1996,

p. 67). Como também podem ser: “livros cientificos e diddticos, legislagdo, planos de
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aula, atas, cadernos de aula de alunos e professores, bem como depoimentos de ex-

alunos e ex-professores, ou mesmo fotografias da época” (Gatti Janior, 2010, pp. 37-38).

Na operacao de interpretagdo das fontes, por meio da mais variada documentagao
e das questdes do investigador, este tem de ter sempre em mente que as fontes ndo sao
neutras. A andlise critica dos documentos envolve observar a sua forma fisica
(encadernacdo, tipo de papel, tinta, selos) bem como o seu conteido (que informagdo
estd na capa, que dedicatdrias tem, quem é o autor, o que diz, com que intenc¢do, em que
contexto, quem assina, em que data). Importa também ter em conta quem promove, a
quem se destina e qual a intengdo de determinado produto. A andlise critica dos

documentos deve estar atenta a mentiras e erros (Prost, 2006 apud Valente, 2007, p. 33).

Por exemplo, quando analisamos um livro diddtico ou um relatério de estdgio nao
examinamos as praticas, mas o discurso que pretendia orientar essas préticas. Mas a
realidade ndo é s6 as praticas, também ¢é os discursos sobre essas praticas, uma vez que
estas ndo surgem do nada. Por outro lado, o professor ndo é um sujeito passivo, porque
usa os seus meios, interpretacdes e taticas ao lidar e apropriar-se de livros e programas,

que podem ser encarados como estratégias de poder (Certeau, 1998).

Nem sempre encontramos os documentos que desejdvamos encontrar. E quando
pensamos que os encontrdmos, para a escrita da histéria, ndo chega estar de posse desses
documentos, porque ndo basta reproduzir o que as fontes indicam (Ardstegui, 2001). Em
nosso entender, é necessdrio articuld-las no seu contexto e perceber se representam um
todo ou s6 uma parte do que estd em causa. Para além de que é ainda fundamental
diversificar a informagdo recolhida com vista a sua triangulacdo (Chartier, 2007) para

suprimir mal-entendidos e lapsos.

O recurso a entrevistas como fonte de informacgado procura explorar novas questoes
(Seale, 1998), bem como apurar o significado que o proprio dd aos temas. Ao questionar
0 que jd aconteceu por meio de quem o viveu, procura-se reconstruir o conhecimento e
a estrutura da vivéncia da época, sabendo-se que os documentos histéricos nao
espelham toda a vivéncia do passado (Schubring, 2005; Mattoso, 1997), nem o que é
evidente a época, no sentido em que ndo nos debrugamos a explicar o que num dado

momento é dado como ébvio.

O nosso trabalho de campo decorreu entre 2010 e 2015, como jad referimos. A
necessidade deste periodo mais alargado do que inicialmente previsto e desejado deve-
se essencialmente a duas grandes razdes. Uma delas prende-se com as obras de

intervencdo da Parque Escolar na Escola Secunddria de Pedro Nunes que levou a
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retirada do espdlio dos arquivos e a lenta reposigdo do material documental que foi
encaixotado e que era do nosso interesse esperar que fosse arrumado ou, pelo menos,
abertos os caixotes para o respetivo contetido estar acessivel para consulta. A outra razdo
prende-se com a necessidade que tinhamos de ouvir discursos de ex-estagidrios na

primeira pessoa, o tltimo ocorreu em junho de 2015.

De qualquer forma, foi possivel consultar o arquivo escolar disponivel e nao
catalogado da Escola Secunddria de Pedro Nunes, para nés muito valioso. Nem toda a
informacdo que recolhemos neste arquivo esteve disponivel desde o inicio das nossa
visitas a Escola, como ja referido, e ndo temos forma de saber neste momento se o
arquivo foi reposto na sua totalidade ou se terd desaparecido algum material.
Encontrdmos documentagao dispersa por armdrios, estantes e caixas a que amavelmente
a diretora Ana Vilarinho nos foi dando o devido acesso. Encontramos: livros de atas dos
Exames de Admissdo ao estdgio, livros de atas dos Exames de Cultura para os
candidatos que ndo fizeram o Exame de Admissdo ao estdgio, livros de atas dos Exames
de Estado, livros de sumadrios, enunciados de exames com e sem temas da Matemadtica
Moderna para o mesmo ano letivo, documentos variados sobre o Liceu Normal de Pedro
Nunes, periédicos publicados pelo Liceu, nomeadamente a revista Palestra e o Boletim, e
ainda estatisticas da educacdo. Nestas publica¢des encontrdmos vdrios discursos oficiais
sobre educagdo e formagdo de professores, bem como relatos de experiéncias pessoais
de professores. Relativamente aos estagidrios, que foram trinta e nove no periodo em
estudo (1956-1969), encontrdmos trabalhos ndo publicados (alguns manuscritos sendo a

maior parte datilografados) e os livros de arquivo dos trabalhos por eles realizados no
A1 a . . 10 P P .

ambito das Conferéncias Pedagdgicas . Destes s6 ndo encontrdmos cinco trabalhos, em
seis, todos referentes aos estagidrios que terminaram o estdgio em 1959, e ndo

encontrdmos o trabalho de Enrique Pessoa Lobato Cortesdo, referente ao tltimo ano em

' No Liceu Normal de Pedro Nunes no periodo em estudo, as Conferéncias Pedagdgicas abrangiam as duas
componentes: realizagdo de um trabalho escrito individual (disserta¢do) e realizagdo de uma Conferéncia
(reunido). Todos os estagidrios de todos os grupos disciplinares do Liceu redigiam uma dissertagdo e
participavam nas Conferéncias (Pedagdgicas). Para cada ano letivo e relativamente ao 8.° grupo, grupo
disciplinar que inclufa a Matemadtica, era definido um tema tnico, pelo metoddlogo, para todos os
estagidrios do grupo. Também em cada ano letivo, com algumas poucas exce¢des como veremos mais a
frente neste estudo, era sorteada uma dissertagdo por grupo disciplinar para ser apresentada na respetiva
Conferéncia (Pedagégica) perante todos os docentes e estagidrios do Liceu Normal de Pedro Nunes e até
outras personalidades de relevo no dominio da educagdo nacional presentes na sessdo solene. Em geral, as
dissertagdes sorteadas para a Conferéncia eram posteriormente publicadas na revista Palestra, por vezes
numa versdo mais curta relativamente ao trabalho original, como tivemos oportunidade de observar.
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estudo, tendo sido de grupo o trabalho dos seus restantes quatro colegas de estdgio. A

compilacdo destes trabalhos estd no Anexo 4 do CD que acompanha este estudo.

Consultdmos ainda a legislacdo sobre a formacado de professores e sobre os liceus
de 1930 a 1973, nomeadamente programas disciplinares, reformas escolares e os mais
variados regulamentos. Consultdmos na Divisdo de documentagdo e do patriménio
cultural do Arquivo Histérico do Ministério da Educagdo e Ciéncia de Lisboa sobre o
Liceu, documentagdo sobre os estdgios e estagidrios. Consultdmos manuais escolares
para o ensino da disciplina de Matematica no periodo em estudo. Consultamos teses de
mestrado e de doutoramento que abordaram assuntos sobre a formagdo de professores
ou sobre o Liceu, nomeadamente as teses de mestrado e de doutoramento de Miria
Almeida, a tese de mestrado de Madrio Oliveira, a tese de doutoramento de Raquel
Henriques e a de Maria Jodo Mogarro, entre outras. Consultdmos intimeros artigos de
investigagdo sobre os temas em estudo. Consultdmos jornais nacionais do periodo em
estudo, nomeadamente o Didrio de Lisboa e o Didrio Popular, bem como publicagdes da

imprensa pedagdgica, nomeadamente a revista Labor e a Gazeta de Matematica.

Relativamente a testemunhos orais'' de préticas e vivéncias do préprio, tivemos
oportunidade de entrevistar cinco ex-estagidrios do Liceu Normal de Pedro Nunes.
Nomeadamente, os estagidrios Joaquim Redinha que terminou o estdgio em 1963, Maria
de Lourdes Ruiz que terminou o estdgio em 1964, Maria Inés Santos e Maria Alzira
Santos que terminaram em 1967 e Vicente Bardo Saianda que terminou em 1971. Fizemos
questdo em ouvir os discursos possiveis das memorias na primeira pessoa, cruzando
essa informacdo e interpretacdo com outras fontes e procurando as diferentes

perspetivas dos acontecimentos.

Nao foi fécil encontrar ex-estagidrios do periodo em estudo, com duas excegdes.
Uma deveu-se ao ex-estagidrio Vicente Bardo Saianda ser uma pessoa conhecida da
autora e a outra deveu-se ao ex-estagidrio Joaquim Redinha jd ter sido abordado por uma
outra investigadora ligada ao grupo de trabalho do orientador Professor Doutor José
Manuel Matos. Tentdmos contactar Sérgio Macias Marques, mas nunca chegdmos a fala
com ele, por se encontrar doente e a familia ndo o permitir. Dos cinco entrevistados, s6

Joaquim Redinha j4 tinha sido interpelado por investigadores anteriores e foi inspetor

11 . . . A
Os testemunhos orais podem apresentar-se na forma escrita. Por exemplo, em artigos de opinido de
jornais ou revistas.

23



do Ministério da Educagdo. De qualquer forma e em todos os casos, foi muito facil
marcar os encontros depois do nosso primeiro contacto estabelecido, que foi sempre por
telefone, o que muito agradecemos. Nestes primeiros contactos estabelecidos
comec¢dmos por informar cada um dos quatro professores, bem como o inspetor do
ensino, sobre o objetivo do pedido da entrevista — obter a descrigdo, opinido e modo
como foi vivida a experiéncia de estagidrios a época no Liceu Normal de Pedro Nunes
— com vista a realizag¢do do nosso trabalho de investigacdo para a elaborag¢do de uma
tese de doutoramento. Todos os entrevistados foram escolhidos com o tnico critério de

terem sido ex-estagidrios da disciplina de Matemdtica naquele Liceu.

As cinco entrevistas foram realizadas nas residéncias dos préprios, nas cidades de
Evora, Lisboa e Vila Real de Trds-os-Montes, entre marco de 2010 e junho de 2015. Foram
gravadas e transcritas pela autora. O gravador de dudio utilizado foi de pequenas
dimensdes e estamos em crer que foi rapidamente esquecido pelos entrevistados. A sua
utilizagdo libertou-nos de um registo alargado de anotacbes e permitiu-nos estar
totalmente disponiveis para a conversa que se desenrolava, com breves relances ao guido
da entrevista. Estas entrevistas foram preparadas para serem semiestruturadas, mas
optdmos pela postura de evitar interromper quem tinhamos na frente, para ouvirmos o
mais possivel o que tinham a dizer-nos. Fomos bem-sucedidos nesta intenc¢do, na
medida em que obtivemos as respostas as perguntas que tinhamos necessidade de fazer
e fomos informados de muito mais, o que agradecemos, e nos proporcionou boas
surpresas. O guido ndo se revelou totalmente dispensdvel, porque ao ser feito serviu
sobretudo para a nossa prépria preparagdo. Trés das entrevistas foram efetuadas em
duas partes cada, correspondendo cada uma das pastes a dias diferentes, e as duas
restantes numa s6 parte, embora em dias diferentes para cada caso. Todas elas foram de
longa duracdo, numa conversa sempre bastante fluida, embora estivéssemos na presenca
de pessoas com idades compreendidas entre os setenta e um e os oitenta e quatro anos
de idade, a data das respetivas entrevistas. O tempo de duragao das entrevistas por cada
sessdo seguida variou entre o minimo de 1 hora e 0 madximo de 2 horas e 52 minutos.
Vicente Bardo Saianda disponibilizou-nos trabalhos de estagidrios seus que veio a
orientar e de alunos desses estagidrios, diz ele que a semelhanga do que aprendeu no
seu proprio estdgio. Maria de Lourdes Ruiz disponibilizou-nos publicagdes suas de
cardcter cientifico que produziu em anos posteriores ao seu estdgio. Joaquim Redinha
disse-nos que os materiais que tinha com algum interesse para este trabalho jd tinham
sido entregues a outra investigadora. Maria Inés Santos jd ndo dispunha de qualquer

material do nosso interesse e Maria Alzira Santos tinha o seu trabalho escrito no &mbito
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das Conferéncias Pedagdgicas, que nds ja possuiamos, e outros materiais com datas

bastante posteriores a data do seu estagio.

Para além de recolhermos testemunhos orais de ex-estagidrios do Liceu Normal
de Pedro Nunes, também tivemos necessidade de recolher testemunhos de ex-alunos.
Encontrdmos alguns na forma escrita, em publicagdes de jornais, e fizemos trés contactos
telefénicos e dois presenciais. Os ex-alunos, ao contrdrio dos ex-estagidrios, preferiram
o anonimato. Salientamos, no entanto, que todos estes ex-alunos sdo (ou foram, dois
deles jd estdao reformados) pessoas profissionalmente bem colocadas: um piloto da forca
aérea portuguesa, trés professores universitdrios de matemdtica e um engenheiro. Quer
os ex-estagidrios quer os ex-alunos disseram jd ndo ter os didrios de professor ou os

cadernos didrios de aluno da disciplina escolar de Matemtica.

2.4. Analise de dados

Depois de fazer-se a recolha de dados, é possivel ficar-se com um conjunto imenso
de informac&o, que tem de ser devidamente analisado. Algum deste trabalho poderd jd
estar minimamente preparado. De qualquer forma, na andlise de dados, deve recorrer-
se as operagoOes de reducdo, organizagdo, apresentacao e verificagdo dos dados (Lessard-
Hébert, et al., 2008).

Com vista a identificar categorias, padrdes e relagdes entre os dados recolhidos,
Fabio Appolindrio destacou cinco principios bdsicos numa anélise qualitativa de dados:
(1) a andlise pode ocorrer quando ainda se estd a desenvolver o trabalho de campo,
podendo influenciar recolhas posteriores de dados. (2) O processo é sistemadtico e
compreensivo, mas ndo rigido. A andlise terminard quando surgirem padrdes aos quais
o investigador possa atribuir significado. (3) Depois da leitura total dos dados, procede-
se a sua categorizagdo, para a sua redugdo e organizac¢do. (4) A comparagdo é um
processo de andlise que permite criar categorias e encontrar padrdes. E, por fim, (5) é

necessdrio olhar para essas categorias e padrdes e confrontd-los com teorias e resultados

anteriores (2006).

Quando a informagdo estd na forma de texto, proveniente de documentos de
arquivo, artigos de revistas, transcri¢do de entrevistas, relatos ou outros, hd que fazer o

que se designa por andlise de contetddo e anélise fenomenoldgica.

A andlise de contetddo recorre a hermenéutica e a compreensdo do todo para
compreender as partes. O objetivo é encontrar categorias, que ja foram definidas a luz

de algum referencial teérico ou que resultem do material recolhido na investiga¢do em
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curso. Neste dltimo caso, para além de indicar-se como é que a informacéo foi recolhida,
é fundamental passar-se pelo processo de reducdo de dados, ja referido. No caso
particular da andlise de contetido provir de entrevistas, Appolindrio sugere os cinco

passos seguintes:

a) organizacdo do texto destacando e enumerando cada fala do(s)
sujeito(s). Cada uma dessas falas recebe a designagdo “unidade de

registo”;

b) andlise e classificagdo das unidades de registo de acordo com o seu
contetido. O resultado é denominado por “unidade de contexto”. O

processo recebe o nome de “codificagdo dos dados”;

c) categorizacdo das unidades de registo, de acordo com uma andlise

semantica;

d) mapeamento das inter-rela¢des entre as diversas categorias, com vista a
obtengdo de esquemas que revelem alguma articulacdo que sirva de

base a interpretagdo teérica do material;

e) interpretacio dos esquemas, comparando-os com os referenciais
tedricos desejados ou mesmo produzindo uma nova teoria a partir dos

esquemas obtidos. (2006, p. 161)

Na verdade, face ao exposto, percebe-se que o processo de redugao e simplificagdo
da informacao original é fundamental e gradual. O propésito desta fase é a organizagdo
e a apresentacdo dos dados obtidos, com vista a interpretagdo e verificagdo dos

resultados.

A andlise fenomenolégica busca uma compreensdo das temdticas que emergem
pelo contacto da consciéncia do investigador com o texto analisado (Appolindrio, 2006).
Este autor refere ainda que, para a compreensdo efetiva de um texto, o investigador “tem
de estar em principio disposto a deixar-se dizer algo por ele. Uma consciéncia formada
hermenéuticamente tem de mostrar-se receptiva desde o principio para a alteridade do

texto” (2006, p. 166). Sdo quatro os momentos de reflexdo fenomenolégica que propoe:

a) Momento de Imersdo: consiste na leitura de todo o material, tantas quantas
as necessdrias, com a finalidade de criar uma familiarizagdo com a
linguagem prépria dos sujeitos, bem como com os seus contextos

vivenciais. E um momento de suspensdo das préprias crengas e
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opinides, com a aceitagdo acritica de tudo quanto é proposto pelos

sujeitos.

b) Momento de Descriminacdo: consiste na divisdo do material em unidades
de significado, de acordo com algum critério relevante para as
concepgoes tedricas do pesquisador. (...) Para que ocorra a percepgao
dessas unidades de significado, é necessdrio que o pesquisador proceda
a uma leitura intencional, na qual assuma uma atitude condizente com

sua formacao cientifica (...).

c) Momento de Atribuicdo de Sentido: Trata-se da hermenéutica aplicada as
unidades de significado que emergiram no momento anterior. O
pesquisador procederd a uma interpretacdo de cada uma dessas
unidades, de acordo com as suas referencias tedricas e subjectivas. E um

momento de anélise e ndo de mera descrigao.

d) Momento de Sintese: consiste no mapeamento das atribui¢des de sentido
obtidas, com o intuito de alcangar uma compreensao geral e superior de

todo o fenémeno pesquisado. (Appolindrio, 2006, p. 167)

Nos capitulos quinto e sexto, as categorias que identificimos e cridmos emergem
essencialmente da andlise e comparacdo dos dados das dissertacdes, no ambito das
Conferéncias Pedagdgicas, produzidas pelos estagidrios. Esta tarefa permitiu proceder a
organizagdo dos dados e a sua reducdo. Na andlise das entrevistas ainda foi possivel
fazer um mapeamento das rela¢des existentes entre diversas categorias ja identificadas
e que aparecem ao longo do texto. Da articulacdo do material recolhido a partir dos
estagidrios com outros conhecimentos mais gerais sobre a formagdo de professores,
pretendemos dar a conhecer a melhor aproximagdo e representagdo possiveis da prética
desenvolvida no ambito da formagdo de professores para a disciplina escolar de

Matematica, a época, no Liceu Normal de Pedro Nunes.

Com quase todo o material recolhido, nomeadamente no que respeita a legislacéo,
as dissertagdes no ambito das Conferéncias Pedagdgicas e as entrevistas, tivemos
necessidade de seguir os quatro momentos de reflexdo fenomenoldgica atrds descritos e

propostos por Fabio Appolindrio.
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2.5. Questoes éticas

Considerando que o objetivo final de qualquer trabalho de investigacdo é produzir
conhecimento ttil ou, dito de outra forma, informar e contribuir para o bem geral da
sociedade, é necessdrio ter consciéncia, desde cedo, de alguns cuidados no dominio da
ética. Ao desenvolver-se o trabalho de campo, que compreende a recolha de informacao
e o contacto com os individuos que proporcionam essa informagao, é impensavel que se
obtenha informagdo rigorosa e vdlida sem que estes se sintam confortdveis, protegidos

e respeitados em todo o processo de recolha, andlise e divulgac¢do da informagéo.

o investigador deverd informar correctamente os individuos, logo no inicio
do trabalho de campo, sobre os objectivos da investigacdo e as actividades
que pretende levar a cabo, bem como sobre as tarefas ou riscos que um
envolvimento da parte deles poderd implicar. (Lessard-Hébert, et al., 2008,

pp- 84-85, itdlico no original)

Estes autores referem também que é necessdrio proteger os individuos contra riscos
psicolégicos ou sociais, bem como proteger as préprias informagdes. E apontam quatro
formas para o investigador estabelecer e manter uma relacdo de confianca e de
colaboragdo como os sujeitos durante a investigagdo: (1) adotar uma atitude neutra face
a juizos de valor sobre os individuos, embora com consciéncia da existéncia de avaliagdo
na andlise da informagdo; (2) abster-se de tecer comentdrios junto dos individuos sobre
as suas observagoes, prezando a confidencialidade; (3) tratar os informadores como
colaboradores e envolvé-los diretamente na investiga¢do e, por fim, (4) ser e mostrar
clareza nas questdes principais que presidem a sua investigagdo, com vista a inspirar

confianga aos sujeitos envolvidos.

Miles e Huberman (1994, pp. 535-536) apresentam mais alguns conselhos,
nomeadamente: ter-se consciéncia dos nossos préprios valores; desenvolver-se um
sentido de antecipacao; redigirem-se acordos preliminares; procurar-se documentagédo e

reflexdo; recorrer-se a terceiros e fazer-se verificagdes regulares e renegociagdes.

Por fim, deixamos em destaque que deve minimizar-se o risco de olhar para o

passado com os olhos do presente e ndo devem emitir-se juizos de valor.
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3.0 Liceu Normal de Pedro Nunes

O Liceu Normal de Lisboa fica constituindo um (...)
centro de ensaios pedagogicos.
(Didrio do Govérno n.° 251 - Série I, 1930, p. 2209)

As vdrias denominagdes da atualmente, e desde 1978, designada Escola
Secunddria de Pedro Nunes, quase todas determinadas por decreto ministerial, refletem,
em cada momento, os objetivos estabelecidos para este estabelecimento de ensino
secunddrio. Muitas vezes, esses objetivos estiveram bastante préximos da formagéo de
professores. Como facilmente se pode observar pelas designag¢des que esta Escola,
fundada em 1906, teve ao longo do tempo, a histéria da formacdo de professores da
disciplina de Matemética neste Liceu também é uma histéria da pritica pedagégica e

dos estagios, da educacgdo e das politicas educativas portuguesas, num certo periodo:

O Liceu Normal de Lisboa fica constituindo um meio de aperfeicoamento
de toda a organizacdo e da melhor execugdo dos servigos do ensino liceal,
visto que serd, simultaneamente, escola prdtica do magistério e
aperfeicoamento profissional, e, sem prejuizo das atribui¢des da Junta de
Educacdo Nacional, centro de ensaios pedagégicos. (Decreto n.° 18973, de
28 de outubro de 1930, p. 2209)

A primeira designacdo foi a de Lyceu Central da 3.* zona escolar de Lisboa,
também conhecido por Lyceu da Lapa (1906-1911), criado, antes da 1.” Reptblica, pelo

Decreto-Lei de 4 de janeiro de 1906, cujo inicio de funcionamento ocorreu no ano letivo
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de 1905/1906. O primeiro conselho deste Lyceu teve a presidéncia do Dr. Anténio
Joaquim de S& Oliveira, um professor com formacao juridica, que foi o seu primeiro

reitor de 1906 a 1918.

Mais tarde, S4 Oliveira voltou a ser reitor do Liceu, por nomeagdo do Governo, de
1930 até a data da sua reforma em 1941. De 1930 a 1936, reitor do Liceu Normal de
Lisboa, como passou a designar-se o Liceu em consequéncia do Decreto n.” 18973 da
Secretaria Geral do Ministério da Instrugdo Publica, de 16 de outubro de 1930, publicado
a 28 de outubro do mesmo ano. Como se verd mais adiante, este curto Decreto traz
alteragdes profundas ao modelo de formagdo de professores. Modelo esse que vigorou
durante quase quarenta anos. De 1936 a 1941, reitor do agora designado Liceu Nacional

Pedro Nunes.

Na segunda fase em que S4 Oliveira é reitor do Liceu, 1930-1941, este assume uma
posigdo muito relevante na prépria defini¢do da legislacdo dos anos 30 do século XX,
talvez devido a sua formacdo juridica e por tudo no Liceu estar regulamentado.
Nomeadamente, sobre a formagdo de professores e a organizagdo dos liceus normais,
como até jd estava previsto no Art.” 32.° do Decreto n.° 18973, de 28 de outubro de 1930):
“As modifica¢gdes no regime liceal experimentadas neste Liceu com bons resultados
podem ser mandadas adoptar pelo Govérno em todos os liceus ou apenas naqueles que

para tanto retinam as condigdes necessdrias” (pp. 2211-2212).

Reitor do Liceu durante 23 anos “e professor durante 35 anos. O ‘Pai S&’, como era
chamado pelos alunos, vivia no liceu, acompanhava a vida escolar e pessoal dos alunos
e supervisionava o trabalho dos professores” (Gomes, 2010, p. 1). “N6s nos educaremos”
era a divisa do Liceu. “Afirmava o reitor que cada aluno devia ser capaz ‘de se governar
e cuidar da sua prépria educagdo’, competindo aos professores desenvolver o sentido da

responsabilidade e autonomia do aluno” (Gomes, 2010, p. 1).

Figura 3.1. Anténio Joaquim de Sa Oliveira. (Arquivo da Escola Secundaria de Pedro Nunes)
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Embora apareca a referéncia ao inicio dos estdgios de professores, na atual Escola
Secunddria de Pedro Nunes, como sendo no inicio dos anos trinta do século XX, por
determinagdo do Decreto n.® 18973 supracitado, na verdade, j4 existia a componente da
prética pedagdgica, com a duragdo de dois anos, desde 1915, no ambito da formagao
ministrada pelas Escolas Normais Superiores das Universidades de Coimbra e de

Lisboa, criadas em 1911 e que comegaram a funcionar em 1915/1916, no entdo designado

Lyceu Central de Pedro Nunes'? (1911-1930).

SR
LR

Figura 3.2. Uma aula no Liceu central de Pedro Nunes. (Arquivo da Escola Secundaria de
Pedro Nunes, lbum de 1928)

Em 1931 ¢ legislado o 1.° Regulamento dos Liceus Normais'>, em 1932 ¢ publicado

o préprio Regulamento Interno do Liceu Normal de Lisboa'* (Pedro Nunes) no Diario

12 . . .

Tendo com certeza em vista a higiene do espago escolar, quando o Lyceu Central de Pedro Nunes foi
construido exclusivamente para sede do Liceu, em 1911, as salas de aula estavam equipadas com mesas, um
armadrio, uma planta ornamental e cesto de papéis com escarradores.

13 Decreto-Lei n.° 19610, de 17 de abril de 1931.

4 Decreto-Lei n.° 21963, de 8 de novembro de 1932.
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do Governo e, em 1934, é legislado o 2. Regulamento dos Liceus Normais'>. Dois anos
depois, em 1936, hd uma reforma dos estatutos do ensino liceal e respetivos programas,
e sdo extintos os liceus normais'®. Assim, de 1936 a 1956, por forca deste dltimo Decreto-
Lei, o Liceu teve, ainda, a designagdo de Liceu Nacional Pedro Nunes. Mas ndo acabam

aqui as mudangas de designagdo deste Liceu. Em 1947"" no ambito da Reforma do

18 = L . .
, sdo encerrados os estdgios no Liceu Nacional Pedro

ensino liceal de Pires de Lima
Nunes (passam a ser da exclusiva competéncia do Liceu D. Jodo III, de Coimbra, até
1956, que vinha mantendo as fung¢des de liceu normal), que reabrem nove anos depois19
Daqui resultou mais uma denominagao para o Liceu, a de Liceu Normal de Pedro Nunes
(1956-1978). A tabela 3.1 resume a informacdo sobre as vdrias designagdes do Liceu,

localizagdo e reitores.

Tabela 3.1. Varias designac¢des do Liceu e seus reitores.

Anos Nome Local Reitor e sua formacgao
1905-1911 Lyceu Central de Largo do Carmo e 1906-18: Sa Oliveira (Direito)
Lisboa, 3.? zona Rua do Sacramento a
escolar, a Lapa Lapa
1911-1930 Lyceu Central de Avenida Alvares 1906-18: Sa Oliveira (Direito);
Pedro Nunes Cabral

1918-19: Agostinho de Campos
(Direito, embora lecionasse

Alemao);

(com estdgios a 1919-30: Ramos e Costa
partir de 1915) (Matemética)

1930-1936 Liceu Normal de idem 1930-41: S4 Oliveira (Direito)

‘. Lisboa

(com estdgios)

1936-1956 Liceu Nacional idem 1930-41: S4 Oliveira (Direito)

(com estagios até Pedro Nunes 1941-56: Xavier Lobo
1947) (Matemaética)

15 Decreto-Lei n.° 24676, de 22 de novembro de 1934.
16 Decreto-Lei n.° 27084, de 14 de outubro de 1936.

17 . ~ . . . .

Em 1947, deram-se as primeiras expulsdes de professores do ensino oficial e, em 1956, vivia-se, em
Portugal, um perfodo de relativa tranquilidade, que ndo durou muito tempo, uma vez que cinco anos mais
tarde, em 1961, rebentou a Guerra do Ultramar.

18 Decreto-Lei n.° 36507, de 17 de setembro de 1947.

19 Decreto-Lei n.° 40800, de 15 de outubro de 1956.
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1956-19782° Liceu Normal de idem 1956-67: Francisco Dias Agudo
Pedro Nunes (Matemética);

1967-72: Jaime Furtado Leote
(reabertura dos (Matemaética);

tagi 1
estagios em 1956) 1972-74: Silva Mota (Portugués)

A parte “Pedro Nunes” do nome do Liceu foi escolhida pelos seus alunos da 3.
turma da 3.% classe’' do ano letivo de 1910/1911. Maria Luisa Guerra, que foi estagidria

e professora de Histéria e Filosofia no Liceu, sita um aluno que:

descreve como surgiu o nome do liceu: “de todas as Solidarias™ que
apontamos, devemos distinguir uma, pela sua diferente maneira de ser, a
de Pedro Nunes (...) Estava-se construindo este novo edificio no qual
vivemos hoje; era forgoso substituir a fria designacdo do Liceu Central da
3.7 Zona por um distintivo que mais dissesse, e foi lembrada entdo aquela
pequena Soliddria da 3.7 turma da 3.” classe: Pedro Nunes (...) A Soliddria
desapareceu nesse ano, mas o nome ficou; e desta vez ligado para sempre a

vida do Liceu”. (Guerra, 2005, pp. 226-227, nota nossa)

A consolidagdo dos liceus em Portugal é relativamente recente, isto é, tem
aproximadamente um século de existéncia, aproximadamente a mesma idade deste
Liceu. A reforma de 18 de agosto de 1895 de Jaime Moniz terd sido um primeiro marco
para esta consolidagdo, que se traduz na publica¢do de véarios decretos, nomeadamente,
sobre as obras destinadas ao ensino liceal, os programas das disciplinas e o Regulamento

Liceal. Neste regulamento passa a exigir-se uma certa formacao cientifica e pedagégica

20 Com o Decreto-Lei n.° 80/78, de 27 de abril, o Liceu Normal de Pedro Nunes passa a designar-se por

Escola Secunddria de Pedro Nunes. (A alteracdo do nome dé-se em 1978 e ndo em 1974, como consta em
Henriques, 2010, p. 38).

21 . . . ~ el o PRT . .
Os contetdidos do ensino liceal ndo estavam distribuidos por disciplinas independentes. Havia o

denominado regime de classe, como as classes do atual ensino basico do 1.° ciclo, s6 que com varios
professores. Um dos problemas apontados deste regime de classe era a exigéncia de muitas reunides de
professores, cuja periodicidade foi sendo reduzida com o tempo.

22 . Lo . o
As Soliddrias eram pequenas associages de alunos que funcionavam dentro das préprias turmas. O

objetivo era promover a ensino e a educagdo dos alunos no sentido lato da palavra. A sua composigdo e
forma de agdo estavam descritas no Regulamento Interno do Liceu Normal de Lisboa (Pedro Nunes) pelo
Decreto n.° 21963, de 8 novembro 1932.
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. .. . . . ) L.o3
aos docentes, redefine-se os objetivos do ensino liceal, introduz-se o livro tinico™ e o

regime de classe, entre outros.

Naturalmente relacionado com a populagdo escolar na cidade de Lisboa, a sua
evolugdo, a abertura de outras instituigdes escolares, o tipo de classe e o regime de

frequéncia, mostramos na tabela 3.2 o nimero de alunos, essencialmente do sexo

.24 . .
masculino”’, e o ntimero de professores que frequenta o Liceu ao longo dos anos.

Tabela 3.2. Nimero de alunos e professores no Liceu Normal de Pedro Nunes.

Nimero de Alunos

25 26 643 na sede e 777 na
243 | 644 921 590 714 900 27 1540
secgdo
1906 | 1911 | 1926/1927 | 1931/1932 | 1940/1941 | 1952/1953 1963 /1964 1973/1974
Numero de Professores
18 35 51 Colocacgdo das primeiras professoras 180
1906 1911 1926/1927 1929/1930 1973/1974

Adaptado do texto de Fernanda Veiga Gomes (2010, p. 1)

Terminamos esta secgdo com um exemplo utilizado numa aula que revela o facto
do Liceu Normal de Pedro Nunes, embora considerado um liceu misto, ter sobretudo
turmas constituidas s6 por rapazes: “Conjunto das raparigas alunas do 3. Ano A = &”

(Valente, 1965 p. 12).

23 . L. . . . ~ . . L.

O chamado livro tinico surge numa tentativa de uniformizagdo das obras destinadas ao ensino secundadrio,
passando a adogdo dos manuais a ser indicada pelo respetivo ministério apés concurso publico e com
validade de cinco anos.

2 Essencialmente masculino desde o inicio da abertura do Liceu, foram admitidas algumas alunas por se
considerar a sua presenga importante para a trabalho das professoras estagidrias. No Art.° 19.° do Decreto
n.° 18973, de 28 de outubro de 1930, que criou os liceus normais, pode ler-se que estava reservado a alunas
até um quinto dos lugares que constitufam a sua lotagéo.

25 .. .. . . .
Inicio do semi-internato. Os alunos ficavam o dia todo no Liceu.
26 . £ 1:
As turmas tinham em média 40 a 42 alunos.

27 . e ~ s . .
Abriu um outro edificio (secgdo) na Rua da Bela Vista a Lapa para receber os alunos dos primeiros cinco
anos liceais.
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3.1. Personalidades da historia do Liceu

Os reitores j4 identificados sdo portadores de duas formagdes de base até 1972. A
de direito, que totalizou 24 anos na reitoria, e a de matemadtica, esta maioritdria, que
totalizou 42 anos na reitoria — os mesmos digitos, mas noutra ordem. No periodo em
estudo, que vai de 1956 a 1969, inicia-se a reitoria de Dias Agudo seguida da reitoria de
Furtado Leote, ambos com formagdo em matematica. A Jaime Furtado Leote dedicamos
o ultimo capitulo deste estudo, atendendo a que também foi um metodélogo ativo e um
elemento fundamental no trabalho desenvolvido na formagao dos professores liceais de
Matemdtica e do qual trata esta investigacdo. O antecessor destes reitores foi Jodo
Matilde Xavier Lobo (1893-1966), também de formacdo base em matemadtica e que por
meio do “incremento dado ao Posto Emissor, p6lo dinamizador de uma original acgao
pedagdgica e cultural” e por meio das “conferéncias, pelas sessdes musicais, pelos
concursos, pela divulgacdo de temas de cultura” levou o Liceu “a quase todo o pais e até

mesmo ao estrangeiro” (Guerra, 2005, p. 259).

Francisco Dias Agudo (1901-1987) licenciou-se em Ciéncias Matemadticas na
Universidade de Coimbra e fez-se notar pelas suas classificagdes entre 18 e 20 valores.
Antes dos onze anos passados na reitoria do Liceu Normal de Pedro Nunes, Dias Agudo
foi diretor da Escola do Magistério Primédrio de Lisboa, reitor do Liceu de Faro e reitor
do Liceu Gil Vicente de Lisboa. Para além da publicagdo de dois compéndios, um de
Algebra e Trigonometria para os 4.°, 5.° e 6. anos liceais, em 1938, e outro de Aritmética
e Algebra para os 1.°, 2.° e 3.° anos liceais no ano seguinte, 1939, “estudou e comparou,
exaustivamente, exemplares de vdrios textos [d’Os Lusiadas], existentes em vadrias
institui¢des” com o objetivo de “fixar a autenticidade e a prioridade da primeira edigdo”
(Guerra, 2005, p. 250) da obra de Camodes. Maria Lufsa Guerra, que foi professora de
Histéria do Liceu Normal de Pedro Nunes, escreve no seu livro sobre o Liceu (pp. 250-
251), que as institui¢des consultadas foram: Biblioteca da Universidade de Coimbra,
Biblioteca Nacional de Lisboa (quatro edi¢des), Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro,
Ateneu Comercial do Porto, Biblioteca Bodleina da Universidade de Oxford, Museu
Britanico (trés exemplares), Biblioteca Nacional de Ndpoles, Funda¢do da Casa de
Braganga em Vila Vigosa, Academia das Ciéncias de Lisboa e Museu do Caramulo.
Consultou ainda exemplares que pertenceram ao rei D. Manuel II, segundo a mesma

fonte.

O livro da autoria de Francisco Dias Agudo, publicado em 1955 pela Livraria S&

da Costa, com o titulo Introdugdo a Vida Docente, é o resultado de artigos que escreveu na
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revista de ensino liceal Labor™ entre dezembro de 1953 e junho de 1955 denominados
por Projecto de Estatuto do Professor. “No seu conjunto, o texto de Francisco Dias Agudo
constitui uma excelente reflexdo sobre a dimensao ética da profissdo docente, tal como
poderia ser encarada por um profissional do ensino nos anos 50 do século XX”
(Pintassilgo, 2002, p. 1). Joaquim Pintassilgo neste seu artigo acrescenta que, ndo sendo
caso tnico, o trabalho de Francisco Dias Agudo é um documento fundador sobre o tema

da deontologia da classe dos professores liceais portugueses (p. 15).

Sobre este reitor do Liceu Normal de Pedro Nunes com formagdo em matematica,
Francisco Dias Agudo, que acompanha o Liceu ao longo de quase todo o nosso periodo
de estudo, terminamos com a referéncia a Revista de Pedagogia e Cultura, Palestra, por
si criada, cujo nimero 1 sai no ano de 1958. Esta revista, uma publicacdo do Liceu,
subsidiada pelo Estado Portugués e divulgada para os outros liceus do pais, terminou
com o nimero 42 em 1973 e teve, entre outros, um papel fundamental na divulgagdo da
experiéncia pedagdgica alvo do nosso estudo. Antes, de 1906 a 1939, havia no Liceu uma
outra publicacdo, o Boletim do Liceu Normal de Lisboa (Pedro Nunes), cuja capa continha as
palavras: o que se fez, como se fez, porque se fez. Entre 1906 e 1917 existiu ainda o

Anudrio, que era o relatério anual do reitor e, entre 1906 e 1942, o jornal de nome Os

Novos publicado pela Associagao Escolar®.

No texto publicado pelo Ministério da Educagdo sobre as obras da Parque Escolar,

em 2010, pode ler-se:

Os alunos do Liceu Pedro Nunes foram sempre considerados como um
conjunto de “alunos de elite”. Seleccionados a entrada porque o liceu
procurava ficar com os melhores alunos para rentabilizar o trabalho dos
estagidrios, o facto é que em cada ano escolar, no quadro de honra, do liceu
figuraram alunos que ainda hoje se destacam na vida social, cultural e

politica portuguesa. (Gomes, 2010, p. 2)

28 Esta revista foi criada em 1926 (imediatamente antes da implementacdo da Ditadura Militar portuguesa,
a qual se seguiu o Estado Novo) por um conjunto de professores do ensino liceal em Aveiro, onde teve a
sua sede. Publicou até 1973, com dois periodos de interrupgdo, o primeiro de um ano, entre 1931 e 1932, e 0
segundo de onze anos, entre 1940 e 1951.

29 Lo . cyzos .

Esta Associagdo era constituida por alunos, com base nas Soliddrias, professores, antigos alunos e outras
personalidades propostas pela sua Direcdo. O lema era: nés nos educaremos. Teve de ser extinta, em 1942,
com a chegada da Mocidade Portuguesa.
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Foram alunos do Liceu trés Presidentes da Reptblica Portuguesa: Américo Deus
Rodrigues Tomds, Jorge Fernando Branco de Sampaio e Marcelo Rebelo de Sousa e dois

primeiros-ministros: Alfredo Nobre da Costa e Francisco Pinto Balsemao.

Em seguida, na tabela 3.3 apresentamos os nomes e as datas de nascimento de

professores da disciplina de Matemadtica do Liceu.

Tabela 3.3. Professores de Matematica do Liceu Normal de Pedro Nunes.

Nome Nasc.-Morte

Eduardo Ismael dos Santos Andrea 1871-1937

Anténio Augusto Ferreira de Macedo 1887-1957

Lufs Maria de Passos da Silva 1888-1954

Antoénio Nicodemos Sousa Pereira 1892-1956
José Francisco Ramos e Costa 1893-?

Jaime Maximiano Gouveia Xavier de Brito 1893-1960

Jodo Matilde Xavier Lobo 1893-1966

Francisco Dias Agudo 1901-1987

Jaime Furtado Leote 1902-1988

Francisco de Paula Leite Pimto30 1902-2000

José Jorge Gongalves Calado 1903-1986

Anténio do Nascimento Palma Fernandes 1907-1968

Alfredo Boaventura Estevdo Osério dos Anjos 1919-2002

Manuel Joaquim Sousa Ventura 1925-2004

(Guerra, 2005, pp. 249-250)

Alguns destes professores foram autores de varios compéndios de Matemadtica
para o ensino liceal. Por exemplo, José Jorge Gongalves Calado publicou, pelo menos,
oito manuais escolares entre 1941 e 1956 para os 2.° e 3.° ciclos, dois deles em coautoria
com A. Nicodemos Pereira. Anténio do Nascimento Palma Fernandes publicou, pelo
menos, dezoito livros de texto e de exercicios entre 1943 e 1981 para os 1.°, 2.° e 3.° ciclos,

alguns deles com mais de 20 edig¢des. Alfredo Osério dos Anjos publicou, pelo menos,

30 Francisco de Paula Leite Pinto, Ministro da Educag¢ido Nacional entre 1955 e 1961, decretou a reabertura
dos estdgios no Liceu Normal de Pedro Nunes em 1956. Foi um dos fundadores da Sociedade Portuguesa
de Matemadtica (SPM) e na reunido de 12 de Dezembro de 1940 onde foram aprovados os Estatutos da SPM,
Leite Pinto foi eleito para delegado a Associacdo Portuguesa para o Avango das Ciéncias, juntamente com
Bento de Jesus Caraga (Gazeta de Matemdtica n.° 5, 1941, p. 12). Entre 1967 e 1969 foi Administrador da
Fundagéo Calouste Gulbenkian e presidente do Instituto Gulbenkian de Ciéncia, criada em 1956.
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dezoito compéndios de Matematica entre 1971 e 1988, alguns deles em coautoria com
Antoénio de Almeida Costa, Anténio Augusto Lopes, Maria Madalena Garcia e Anténio

Fernando Ruivo.

Maria Luisa Guerra indica ainda outros professores de Matemadtica desta Escola:
Alfredo Tenorio de Figueiredo (professor metodélogo), Iolanda Maria Vasconcelos Lima
(ex-estagidria), Alberto Vasconcelos Lomelino, Sérgio Macias Marques (ex-estagidrio e
vice-reitor do Liceu Normal de Pedro Nunes), Maria Manuela Pais (ex-estagidria) e
Pedro Cabral de Sacadura (2005, p. 264). Os nomes destes udltimos docentes de
Matemadtica, no livro sobre o Liceu de Maria Luisa Guerra, ndo sdo acompanhados de
uma pequena biografia, ao contrdrio do que acontece com os nomes dos docentes que
constam da tabela 3.3. Os ex-estagidrios Iolanda Maria Lima, Sérgio Macias Marques e

Maria Manuela Pais sdo alvo do nosso estudo nos capitulos seguintes.

Bento de Jesus Caraca (1901-1948), natural de Vila Vigosa e oriundo de uma familia
de trabalhadores rurais, foi aluno do Liceu Normal de Pedro Nunes onde concluiu os
seus estudos do ensino liceal, em 1918, por ter desde muito cedo revelado grande
facilidade de aprendizagem e a familia para a qual o seu pai trabalhava ter apoiado os
seus estudos. Matemadtico, professor do ensino superior, cofundador da Sociedade
Portuguesa de Matemdtica e critico do regime, foi vdrias vezes preso pela Policia
Internacional e de Defesa do Estado (PIDE). Algumas das criticas de Caraga prendiam-
se com algum desinvestimento na educagdo em Portugal, contrariando alguma
propaganda do regime que queria fazer crer no contrdrio. Nomeadamente, o
encerramento, de 1936 a 1942, das escolas de formacdo de professores do magistério
primdrio, a criagdo dos chamados postos escolares dirigidos pelos chamados regentes
que tinham pouca instrugdo e baixos saldrios e que substituiam escolas primdrias e ainda
o fecho, em 1937, das escolas oficiais infantis (Caraca, 1978, pp. 490-491). Os postos
escolares do ensino primdrio comecaram a ser extintos e substituidos por escolas
primdrias, a partir de 1973, e foram criados cursos especiais de formagao intensiva para
os regentes escolares nas escolas do magistério primério (Decreto-Lei n.° 67 /73, de 26 de
fevereiro de 1973) com Marcello Caetano e Veiga Simado. Houve uma diminui¢do dos

cinco anos da escolaridade obrigatéria, durante a Primeira Reptblica, para trés anos no
inicio do Estado Novo (Constituigdo Politica da Reptblica Portuguesa de 1933°" e

promulgacdo na Lei n.° 1:969, de 20 de Maio de 1938), passou depois para quatro anos,

3 Decreto n.° 22241 de 22 de fevereiro de 1933.
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inicialmente s para os rapazes, em 1956 (Decreto-Lei n.” 40964, de 31 de dezembro), e
depois para as raparigas, em 1960 (Decreto-Lei n.° 42994, de 28 de maio), e finalmente
aumentada para seis anos para ambos os sexos (Decreto-Lei n.° 45810, de 9 de julho de
1964), mas s6 efetivada para seis anos no ano letivo de 1969/1970, mais de vinte anos
ap6s a morte de Bento de Jesus Caraca. O seu tnico filho, Jodo Manuel Gaspar Caraga,
foi aluno do Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1955 e 1962 (Gomes, 2010, p. 12). Em
1960/1961 foi o aluno n.° 17, da turma A do 6.° ano liceal, que teve as estagidrias Maria
Engrédcia Domingos, Maria Odette Rodrigues (ambas no seu segundo ano de estdgio) e
Maria Fernanda Martins (no seu primeiro ano de estdgio) e o metoddlogo Jaime Furtado

Leote (conforme o livro de sumadrios da turma e as atas dos exames de estado de 1960).

Em anexo, apresentamos uma lista de ex-alunos do Liceu Normal de Pedro Nunes
que se destacaram na sociedade portuguesa (Anexo n.° 1) e uma recolha de depoimentos
de alguns destes ex-alunos (Anexo n.° 2), nomeadamente do atual Presidente da
Republica Portuguesa, que ajudam a perceber e a caraterizar melhor o Liceu e a sua

cultura escolar num certo tempo, onde se desenrola o nosso estudo.

3.2. Atividades e praticas do Liceu

Era prética do Liceu abrir os anos letivos com uma sessdo solene com a presenca
de grandes personalidades ligadas ao ensino portugués, da qual se lavrava uma ata, o
que mostra a importancia que lhes era dada (ao Liceu e a Sessdo), quer dentro do Liceu,
quer fora dele e de alguma forma o seu, pelo menos aparente, bom relacionamento com
as institui¢des ligadas a educagdo do pais. Por exemplo, relativamente ao ano letivo de
1932/1933 estiveram presentes nos lugares de honra na sessao solene da abertura do ano
letivo que decorreu a 6 de novembro de 1932, pelas 15 horas, no Saldo de Festas do Liceu:
Eduardo Pestana (diretor dos servigos do ensino secunddrio), Magalhdes Correia
(diretor do Colégio Militar), Nobre Guedes (diretor geral do ensino técnico), Carlos
Quaresma (subdiretor do Instituto dos Pupilos do Exército), Alvaro de Athayde
(membro do Conselho Superior da Instrucdo Publica), Abel Loff (reitor do Liceu Gil
Vicente), Joaquim Carlos de Sousa (representando o reitor do Liceu D. Jodo de Castro),
Estevdo Pinto (reitor do Liceu de Portalegre), José Saraiva (reitor do Liceu Passos
Manuel), Cristiano de Sousa (reitor do Liceu Camdes), Maria Guardiola (reitora do Liceu
Maria Amdlia Vaz de Carvalho), Dias Agudo (diretor da Escola do Magistério Primédrio

de Lisboa), Sé Oliveira (reitor do Liceu), Gaspar Machado (professor metodélogo do 2.°
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rupo’> do Liceu) e Tenodrio de Figueiredo (secretario do Liceu) (Boletim n.° 5, 1933, p.
grup g p

331).

Para além das vdrias publica¢des do Liceu ja referidas, associagdes de estudantes
e atividades inerentes como sejam, visitas de estudo, concursos literdrios, ensaio de

pecas de teatro e vdrios tipos de palestras, outras iniciativas merecem destaque.

Desde 1931, por iniciativa do seu primeiro reitor, Sd Oliveira, foram criadas salas
de estudo com vista a implementar um estudo dirigido com apoio individual ao aluno e
no seu regulamento podia ler-se: “ndo é permitido, durante o funcionamento da sala de
estudo, fazer qualquer ruido na respetiva divisdo; as fechaduras das portas hdo-de estar
sempre lubrificadas para que estas se abram e fechem sem ruido” ou ainda: “nos
intervalos do seu estudo, o aluno descansa, nado faz barulho” (Oliveira, 1932, p. 156). No
ano letivo de 1930/1931 também foi criado um posto meteorolégico no Liceu. E no ano

letivo seguinte foi introduzida a obrigatoriedade do uso do caderno didrio.

Em 1936 foi construido um posto emissor de rddio inicialmente com o objetivo de
apoiar as aulas sobre eletricidade da disciplina de Fisica. Um dos professores e
metodologo desta disciplina foi Rémulo de Carvalho™, o cientista que também foi poeta
com o heterénimo de Anténio Gededo entrou para o Liceu em 1958. Por esse emissor de
radio, que deixou de funcionar em 1962 por falta de verbas, eram transmitidos
programas de “musica gravada, cldssica e ligeira, por emissdes directas de trechos
executados em piano, violino ou harmoénio, recitais de canto e de poesia, palestras e
noticidrios do liceu” (Gomes, 2010, p. 2). As emissOes diretas eram realizadas com a
participagdo de professores, incluindo os estagidrios, e de alunos. Ndo emitia s6 em
tempo de aulas, “durante as férias grandes realizou emissdes semanais — uma breve e
ligeira palestra de algum professor, a correspondéncia do Reitor com os alunos, o
noticidrio do Liceu, discos de musica escolhida” (Oliveira, 1938, p. 10) sendo ouvido por
professores, alunos e respetivas familias. No ano de 1938 foram emitidas vinte e uma
sessOes, de janeiro a setembro, com uma periodicidade varidvel: uma em janeiro, duas

em maio, seis em junho e quatro em cada um dos meses de julho, de agosto e de

32 . o qi . P . ; ~
Estariam presentes outras individualidades, nomeadamente outros metodélogos do Liceu, sé que ndo
estavam a ocupar os lugares de honra. O metodélogo do 2.° grupo foi um dos oradores desta sessdo.

3 O dia do seu nascimento, 24 de Novembro, é hoje o Dia Nacional da Cultura Cientifica.
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setembro, de acordo com o Boletim do Liceu Normal de Lisboa (Pedro Nunes), n.° 13, do

mesmo ano.

Para além da rddio, também desde 1936, eram transmitidas sessdes de cinema no
Liceu. O filme, para além de recreativo e cultural, era usado como material diddtico e
cientifico. Em 1960 foram visualizadas 248 sessdes, das quais 209 foram de filmes
sonoros e as restantes 39 de diapositivos e, em 1962, estas sessdes duplicaram: num total
de 507 sessdes, 419 foram de filmes sonoros e as restantes 88 foram de diapositivos
(Guerra, 2005, p. 87).

Existiam pelo menos dois laboratérios no Liceu que permitiam aos alunos
assistirem a um ensino experimental, nomeadamente, um para o estudo das Linguas e
outro para o estudo da Fisico-Quimica, para além de anfiteatros. Ndo encontrdmos
qualquer referéncia a existéncia de um laboratério para o estudo da Matemdtica e
estamos em crer que ndo existia. No entanto, existiam salas especificas para lecionar esta

disciplina equipadas com materiais didaticos préprios.

No ambito da disciplina de Matematica, a 19 de novembro de 1958, foi realizado o
Primeiro Coloquio dos Professores de Matemdtica dos Liceus de Lisboa (Palestra n.° 4, 1959, p.
97). A 18 de janeiro de 1965 iniciou-se uma série de sessdes sobre a melhoria do ensino
da Matemadtica. A primeira com o tema “Incidéncia da Matemdtica moderna no
programa do 1.° ciclo do ensino liceal” foi dinamizada pelo metodélogo Jaime Furtado
Leote e estiveram presentes, entre outros, “O Inspector Carneiro da Silva, os Professores
Sebastido e Silva, Silva Paulo®* e Mério Mora™. Assistiu também o Professor argentino
José Benfi” (Guerra, 2005, p. 200, notas nossas). Sobre o ensino da Matemdtica,
Matemadtica Moderna e formagdo de professores houve uma série de outras iniciativas,
cursos e encontros com vista a enriquecer a formagdo dos que estavam ligados ao ensino
desta disciplina e que iremos analisar com pormenor mais a frente neste trabalho, j4 que
se inserem no periodo em estudo. Estas iniciativas assentam numa prética j4 herdada no
Liceu. Sdo muitos os exemplos. No seguimento de uma conferéncia realizada no Liceu
por Bento de Jesus Caraga, no ano letivo de 1932/1933, Jaime Furtado Leote escreve: “o
professor Bento de Jesus Caraga continua a auxiliar-nos com o seu saber e a sua

experiéncia; sou dos que pensam que a cooperacdo intima da Universidade com o Liceu

34 Professor do ensino secunddrio e um dos fundadores da Sociedade Portuguesa de Matematica (SPM).
Secretariou a reunido de 12 de Dezembro de 1940 onde foram aprovados os Estatutos da SPM.

35, ... .. . . - .
Maério Anténio da Cunha Mora, reitor do Liceu D. Jodo de Castro, Lisboa.
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muito pode contribuir para a acgdo educadora” (Leote, 1933, p. 370), ainda elogia, em
particular, a bibliografia do texto “Primeira Ligio de um Curso de Algebra Superior” de
Bento de Jesus Caraga publicado na Separata da revista Técnica de 1932 e acrescenta: “Se
me fosse permitido distinguir uma obra, eu destacaria (...) a de Felix Klein —
‘Matemadtica Elemental desde un punto de vista superior’ (tradugdo espanhola); ela
parece-me de consulta indispensdvel a quem prefere seguir nas suas licdes o método

[h]euristico” (Leote, 1933, p. 370).

3.3.  Matematica Moderna e formacao de professores

na Palestra no universo dos nao estagiarios

Nesta seccdo respingamos as diversas personalidades que participaram na
formagdo de professores para o ensino liceal da Matematica e cujos pensamentos foram
difundidos por via da revista Palestra, a revista de Pedagogia e Cultura do Liceu Normal
de Pedro Nunes. Em particular, os estagidrios de Matemadtica do Liceu tomaram
conhecimento, pelo menos por esta via, das novas abordagens para a disciplina escolar

de Matematica.

Os textos em andlise, publicados entre 1957 e 1964, sdo da autoria dos professores
Jaime Furtado Leote e José Jorge Gongalves Calado ambos do Liceu Normal de Pedro
Nunes, do professor catedratico Delfim Santos da Universidade de Lisboa, do professor
catedrdtico Sebastido e Silva do Instituto Superior de Agronomia de Lisboa, da assistente
de Did4tica da Matemdtica, Martha Dantas, da Faculdade de Filosofia da Bafa e do
professor José Silva Paulo do Liceu de Oeiras, que colaborou ao longo do tempo com o
Liceu Normal de Pedro Nunes. O texto da conferéncia de Delfim Santos foi publicado
no mesmo ano, quer na revista Palestra, quer na revista Labor. Estes textos permitem

compreender o ambiente intelectual que rodeava os estagidrios.

Neste estudo, dividimos em quatro categorias as ideias preconizadas por estes
textos: Matemadtica e programas (Calado, 1958; Dantas, 1958; Leote, 1958 e 1964; Santos,
1958); ensino da geometria e axiomaticas (Leote, 1958 e 1964; Paulo, 1959 e 1962); dlgebra
moderna e estruturas algébricas (Calado, 1958; Leote, 1958; Paulo, 1963); formagao de
professores e diddtica da Matemdtica (Calado, 1958; Dantas, 1958; Leote, 1958 e 1964;
Santos, 1958; Silva, 1959). As conferéncias que originaram estes textos, a excegdo da de
Jaime Furtado Leote de 1958 e do caso de Sebastido e Silva, realizaram-se no &mbito das

Conferéncias Pedagdgicas que, recordamos, faziam parte dos estdgios e as quais, entre
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professores e outros convidados, assistiam todos os estagidrios de todos os grupos

disciplinares do Liceu.

Encontram-se, em todos os textos para o ensino da Matemética Moderna, ideias
pedagdgicas do movimento da Escola Nova (Almeida, 2013; Matos & Monteiro, 2011;
No6voa, 1992). Eram uma base de apoio a nivel pedagdgico. Sobre o movimento

educativo da Escola Nova, ver anexo 3.

3.3.1. Matematica e Programas

Os temas sobre a importadncia da Matematica e sobre a atualizagdo dos programas
de Matemdtica sdo abordados essencialmente nos textos publicados no inicio da criagdo

da revista Palestra, em 1958.

A autora Martha Dantas pronunciou-se sobre a matemdtica e os seus valores:
conhecimento, método, coeréncia, precisdo, rigor, ordem e clareza, nomeadamente na
linguagem que utiliza e na expressdo do pensamento “um dos tragos caracteristicos do

homem culto” (1958, p. 98).

Delfim Santos manifestou-se contra a atualizagdo dos programas com “matéria
nova”: “Consideramos erréneo actualizar programas neles incluindo matéria nova,
como se o aluno estivesse na escola para concluir a enciclopédia do saber seu

z

contemporaneo. O que importa é o exercicio da interrogacdo e ndo a paragem da

resposta” (1958, p. 116°%) e a favor da “cultura geral” que define como:

o exercicio do saber geratriz dele préprio e daquele que o vai adquirindo, e
que servird de suporte a auténtica cultura de cada um, que nédo é a que
passivamente se recebe, mas a que se vai recriando sucessivamente ao nivel

da prépria formacao. (p. 116)

Jaime Furtado Leote, na sequéncia da sua presen¢a numa reunido internacional em

. 137 N . . .
Madrid™’, comecou a sua comunicagdo com o seguinte uso do conceito de axioma: “Parto

3% Referéncia da publicacdo na revista Palestra em vez da publicagdo na revista Labor da mesma Conferéncia

realizada no Liceu Normal de Pedro Nunes no 4&mbito das Conferéncias Pedagdgicas, uma vez que houve
uma dupla publicagéo.

37 A XI reunido da CIEAEM (Commission Internationale pour L'Etude et L' Amélioration de L'Enseignement
des Mathématiques), em Madrid, foi promulgada pelo Ministro da Educa¢do Nacional, Francisco de Paula
Leite Pinto, licenciado em matematica e Ministro da Educa¢io Nacional entre 7 de julho de 1955 e 4 de maio
de 1961.
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de uma convicgdo que tem no meu espirito a forca de um axioma: a aprendizagem da
Matemdtica elementar estd ao alcance de todos os nossos alunos” (1958, p. 37),
justificando-se com os estudos de Piaget, e defendeu que o estudo das “nogdes de
conjunto, relagio e fung¢do (...) deve iniciar-se pelo emprego de situagdes concretas
resultantes do conhecimento directo do aluno, e depois abstrair delas por graus
sucessivos” (1964, p. 117). No entanto, a experiéncia pedagdgica da implementagio da
Matemadtica Moderna liceal, ndo s6 em Portugal, comegou com turmas constituidas pelos
melhores alunos, a “metade melhor dotada de cada classe” (Leote, 1964, p. 112), como
recomendado pelos autores dos programas “os professores Artin, Choquet, Fehr, Servais
e Théron (...) [segundo] a orientacdo definida em Royaumont.” (Leote, 1964, p. 112).
Como também comegou pelos dois dltimos anos liceais, contrdrio ao pensamento do
metodoélogo, que defendeu, em 1964, comegar por experimentar-se, em Portugal, os

programas para alunos de 11-14 anos, em vez dos de 15-18 anos.

A palavra axioma estava na ordem do dia. Também Gongalves Calado, em 1958,

definiu trés “axiomas” para “um ideal educativo”:

)] O nosso ensino deve visar a iniciar os alunos no espirito da ciéncia
contemporanea.
IT) Qualquer que seja o seu grau, um tal ensino deve sempre decorrer ao nivel da

evidéncia dos nossos alunos.
I1T) O acto de aprender, deve ser um acto criador ¢ ndo um acto meramente

receptivo. (1958, p. 91)

Na linha do primeiro axioma, comegou por dizer que ndo defende uma alteracdo
dos programas em vigor, mas que se vd “impregnando o nosso ensino dum pouco do
espirito da dlgebra moderna” (Calado, 1958, p. 95) com a selegdo de situagdes ja presentes
nos programas em uso. Mais a frente no seu discurso refere que ndo é necessdria uma
“alteracdo profunda” (Calado, 1958, p. 102) dos programas, mas que os programas de
matemadtica dos cursos complementares de Ciéncias devem ser “revistos” (Calado, 1958,

p. 102) e devem ser atribuidas 6 horas semanais ao ensino da Matemdtica para o

. 38 i e .
cumprimento desses programas” . Estas tltimas palavras foram dirigidas ao ministro

Leite Pinto que estava presente na Conferéncia do Liceu. Em resposta, Leite Pinto

38 . . . s . . .
Estavam atribuidas 4 aulas semanais para o ensino da Matematica no 3.° ciclo do ensino liceal (Reforma
de 1947).
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mostrou sensibilidade para os problemas apresentados. E Gongalves Calado, nos seus

comentdrios finais, terd dito que “Um grande magnata da industria americana emitiu hd
pouco a opinido — analisando a situagdo internacional e simultaneamente a do ensino

— de que, ou aprendemos Matemdtica ou temos que aprender Russo.” (1958, p. 104),
depois de jd ter citado um fragmento da Carta-circular da reparticio da Comissdo
Internacional do Ensino da Matemdtica aos dirigentes das subcomissdes nacionais: “0
mundo tornou-se um consumidor insatisfeito de matemadticos de todas as
especialidades. E tempo de semear melhor, de semear mais, se se pretende evitar uma
inquietante caréncia” (Calado, 1958, p. 90). Foi uma sessdo com muita pompa e

. N . . . s . . . . -, - 39
circunstancia e noticiada em varios jornais da imprensa didria™.

3.3.2. Ensino da Geometria e Axiomaticas

Jaime Furtado Leote defendia o uso do geoplano, da autoria de Caleb Gattegno,
no ensino da geometria. Ao pronunciar-se sobre a axiomatizagdo da geometria, referiu
os trabalhos de Hilbert para a geometria euclidiana e os de Bolyai e de Lobatchevsky
para as geometrias ndo-euclidianas. Rejeitou a ideia de uma axiomatizagdo da geometria

ao nivel do 2.° ciclo:

Nao é possivel apresentar de uma forma explicita, aos alunos do 2.° ciclo,
uma axiomadtica rigorosa da geometria euclidiana, mas o professor deve ter
presente o espirito da geometria contempordnea, o que lhe permitird
escolher as defini¢des mais correctas e as proposi¢des mais convenientes.
(Leote, 1958, p. 47)

e ao nivel do 1.° ciclo:

No nosso 1.° ciclo, o estudo da geometria deve continuar a ter o cardcter
experimental que presentemente lhe é caracteristico. Ndo se pode
apresentar uma teoria matemadtica, sob qualquer forma axiomética, sendo
quando o estudante estd ja familiarizado com as respectivas aplicagdes, por
ter trabalhado demoradamente numa base experimental. (Leote, 1964, p.
117)

PN omeadamente, nos quatro jornais: Didrio Popular, O Didrio de Noticias, Repiiblica e Século (entre 18 e 21 de
Novembro de 1957).
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Assim, Jaime Furtado Leote comega por referir, em 1958, a desadequagdo da
axiomatizagdo da geometria para o 2.° ciclo e, posteriormente, para o 1.° ciclo. Por outro
lado, sem se debrugar sobre questdes cientificas do uso de axiomaticas, Leote realca a
importancia da intuigdo no ensino liceal: “Embora os Elementos de Euclides sejam de
uma grande perfei¢do dedutiva, a respectiva axiomadtica deixa ainda campo a intuigdo”
(1958, p. 43) e o papel do professor na gestdo das defini¢des e proposi¢des a adotar na

sala de aula.

Mais do que Leote, Silva Paulo debruga-se sobre o estudo da utilizagdo de
conjuntos de axiomas no ensino da Matemadtica. Em 1959 apresenta um artigo de cariz
cientifico na revista Palestra n.° 5 sobre O Método Axiomdtico e em 1962 um outro artigo
sobre Um Sistema de Axiomas para a Geometria Plana na revista Palestra n.® 13. No primeiro
artigo, esclarece em que consiste o método axiomdtico e expde o problema da
completude e da consisténcia de um sistema de axiomas numa teoria dedutiva. No
segundo artigo, para além de definir o referido sistema de axiomas, defende que haveria
“beneficios e quanto tempo poupado se obteriam introduzindo o mais cedo possivel a
dlgebra no estudo da geometria” (Paulo, 1962, p. 81) e que o ensino da geometria deveria
fazer-se “em duas fases. Na primeira a geometria é considerada (...) como um capitulo
de Fisica (...) um ensino experimental (...) até aos 14 anos (...). Na segunda fase (...) o
ensino da geometria deve ser axiomdtico” (Paulo, 1962, pp. 81-82). No segundo artigo
refere ainda que um conjunto de axiomas ndo tem de ser minimo, permitindo tomar-se
uma proposicdo como axioma e evitar-se uma demonstragdo dificil de uma proposicao,
com vantagem pedagdgica e sem perda de rigor, nomeadamente no ensino liceal da

geometria.

3.3.3. Algebra Moderna e Estruturas Algébricas

Jaime Furtado Leote, apoiado nos estudos de Piaget, defende que “a inteligéncia
organiza espontaneamente as estruturas operatérias que correspondem as estruturas
fundamentais da Matemdtica moderna” (1958, p. 38). Gongalves Calado, referindo-se ao
movimento da Matemadtica Moderna, sublinha a necessidade de incluir no ensino liceal
elementos de édlgebra moderna com vista a “evitar o choque doloroso que os nossos
alunos experimentam” (1958, p. 90) quando saem do ensino liceal com a matemadtica
cldssica e se deparam com conhecimentos dados “a luz de nogdes diferentes e numa
linguagem totalmente nova” (1958, p. 91), nomeadamente a entrada na Universidade.
De seguida, Gongalves Calado disserta sobre os conceitos de dlgebra, operacao algébrica,

leis de composicdo e estruturas algébricas, afirmando que o conceito de estrutura é o
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“conceito em torno do qual se movimenta a dlgebra moderna e em termos tais que bem
pode dizer-se que o seu objectivo essencial é o estudo das estruturas algébricas” (1958, p.
93). Na mesma linha da defesa da dlgebra moderna, Silva Paulo apresenta um trabalho
sobre Relagdes onde aborda os conceitos de: par ordenado, produto cartesiano, matriz e
grafico de uma relagdo, e relagdes bindrias e de ordem, esclarecendo que seguiu “a
terminologia americana. A terminologia da escola Bourbaki é um pouco diferente mas

facil é identificar as designagdes usadas” (1963, p. 44).

3.3.4. Formagao de Professores e Didatica da Matematica

Jaime Furtado Leote defende que o professor deve “aproveitar e estimular” (1958,
p. 37) a atividade criadora que os alunos possuem, deve ser um investigador e ndo deve
considerar como evidentes para os alunos os conceitos que ele integrou em si depois de
anos de estudo. Por outro lado, Leote e Martha Dantas defendem que o método
heuristico, embora desejavel, ndo responde a todas as necessidades do ensino. Para
Leote, um dos problemas deste método é a participacdo do aluno poder fazer-se de
forma inconsciente: “o professor sabe o que quer e para onde caminha, mas o aluno é
apenas guiado por este” (1958, p. 39). Jd para Martha Dantas, um problema reside no
“tempo limitado para leccionar (...). O ritmo da descoberta é muito lento (...) é preciso
reservd-lo para os pontos mais importantes do programa” (1958, p. 99). No entanto,
Leote reforga que, quer na aula, quer na vida, interrogarmo-nos sobre o que néo se sabe
é algo de natural e intrinseco ao ser humano. Assim, o professor deve promover esta
atitude nos alunos, bem como o trabalho de equipa onde os “alunos mais dotados
auxiliam os mais fracos” (Leote, 1958, p. 42), cabendo-lhe depois a sistematizacdo dos
assuntos. Martha Dantas defende que mais importante do que um método é a sua
implementagdo e diversidade, citando as conclusdes do Congresso de Ensino da
Matematica realizado em Salvador da Baja de 4 a 7 de Setembro de 1955: “Todos [os
métodos] sdo bons desde que o professor conduza o aluno a participar, em lugar de
assistir.” (1958, p. 101).

Gongalves Calado alerta para a necessidade de “rever o recrutamento e a
preparacao cientifica dos professores do ensino liceal” (1958, p. 91) a luz dos novos
conceitos e linguagem intrinsecos a Matemadtica Moderna. Assim, e dirigindo-se uma
vez mais ao Ministro da Educagdo Nacional, Leite Pinto, ali presente, solicita que “nos
Liceus Normais, sejam instituidos cursos ou coléquios de iniciacdo a Algebra da Légica,
Fundamentos da Matemdtica e Algebra Moderna redigidos por professores idéneos”

(Calado, 1958, p. 102), de frequéncia obrigatéria para os estagidrios do 8.° grupo e
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divulgados para todos os professores de Matematica e Fisica do ensino liceal. O que vem

a acontecer no ano seguinte com as ligdes do curso de Introdugdo a Légica Simbdlica e aos

Fundamentos da Matemidtica proferidas por Sebastido e Silva®’ no Liceu Normal de Pedro

Nunes e publicadas numa Separata do ndmero 6 da revista Palestra (1959).

Sebastido e Silva, no introito da publicacdo das ligdes acima referidas, cita uma
frase do grupo de Bourbaki: “Quem diz matemdtica diz demonstragio” (1959, p. 3, itdlicos
no original). Na mesma publicagdo, Sebastido e Silva reforca a ideia: “No espirito de
todos os que ensinam esta disciplina deveria sempre estar presente a frase de
BOURBAKI acima transcrita” (1959, p. 3, maitisculas no original). De seguida acrescenta

que:

H4 certamente uma posi¢do extremista na referida frase, que quase equivale
a afirmar: quem diz matemdtica diz 16gica formal. Ndo, a matemadtica nao é s6
l6gica; as suas origens intuitivas e aplicagdes concretas sdo tdo importantes
no ensino como a sua propria estruturagao racional (ocorre perguntar qual

destes aspectos é mais curado entre nés). (Silva, 1959, p. 3)

De qualquer forma, Sebastido e Silva destaca o interesse da légica matematica:
“Toda a matemadtica moderna estd intimamente penetrada do espirito da légica
matemadtica” (1959, p. 4) e que compete aos professores ensinar os alunos a pensar

corretamente.

Delfim Santos, citando o pedagogo francés M. Débesse, defende o que poderiamos
chamar de pedagogia do sorriso: “a pedagogia no seu aspecto prdtico é
fundamentalmente a arte do sorriso” (1958, p. 668) e da compreensdo. Este professor
critica o estado a que chegou a formacao de professores em Portugal, a interrupg¢do dos
estdgios e o fecho da entdo Sociedade de Estudos Pedagégicos onde “se pronunciavam
conferéncias, se discutiam ideias” (Santos, 1958, p. 656). Faz um elogio a Leite Pinto por
querer relangar a necessidade do tdo ja falado Instituto Superior de Educagdo, que mais
uma vez ndo se vem a concretizar. D4 como um bom exemplo vindo de paises
estrangeiros a atualizagdo, até por estdgio, dos professores em periodos de cinco ou dez
anos, em contacto com professores dos varios niveis do sistema de ensino e mesmo com

“inspectores e outras autoridades” (Santos, 1958, p. 665). Anos mais tarde, em 1964,

40 Sebastido e Silva também assistiu a Conferéncia de Gongalves Calado de 1958 no Liceu Normal de Pedro
Nunes.
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Jaime Furtado Leote também reforca esta necessidade de atualizacdo dos docentes.
Delfim Santos continua dizendo que ndo chega “ter bons professores para um ensino
mal planeado” (1958, p. 658); que as criangas portuguesas nunca foram estudadas e que
se assiste a transposi¢do para Portugal dos programas de outros paises com outras
realidades. Dd o exemplo inglés onde: “Ndo hd reprovag¢des porque o aluno é levado a
tempo para o ensino que lhe convém. A inscri¢do dos alunos é feita pelos pais, sem estes
ficarem sabendo qual o tipo de ensino que os filhos vao frequentar” (Santos, 1958, p.
669). Defende que o objetivo principal do professor “ndo € a ciéncia que professa mas a
crianga que estd formando” (Santos, 1958, p. 661) e que “o que interessa é proporcionar
o desenvolvimento dos alunos favorecendo a aprendizagem” (Santos, 1958, p. 664).
Observa que em Portugal se preparam os alunos para os exames, nem sempre bem feitos,
e que os resultados sdo comprovadamente insatisfatérios, mesmo com o recurso a figura
do explicador, algo que considera tipicamente portugués e sinal do deficiente
funcionamento do nosso ensino. Termina a sua comunica¢do com a ideia de que Portugal
precisa de uma “reorganizagdo pedagdgica (...) e ndo de pequenas reformas parciais

deste ou daquele ensino” (Santos, 1958, p. 671).

Da andlise dos textos referidos, que ndo incluem produgdes de estagidrios,
verificamos uma convergéncia de ideias sobre a necessidade da introdugdo da dlgebra
moderna nas aulas de Matematica, do interesse da axiomatizacdo da geometria, mas sem
exageros junto dos mais novos, e de uma mudanga do paradigma do ensino da
Matematica, que apela a participagdo dos alunos no processo da aprendizagem. E bem
visivel a atualizagdo dos conhecimentos e das propostas sugeridas, ao nivel do que
acontecia no resto da Europa e nos Estados Unidos da América. No que diz respeito a
formagdo dos professores, embora ndo discordantes, os intervenientes versam diferentes
facetas desta problemdtica: Gongalves Calado, Silva Paulo e Sebastido e Silva contribuem
para a formacao cientifica; Delfim Santos para a formagdo pedagdgica e Jaime Furtado

Leote bem como Martha Dantas refletem sobre a diddtica da Matemética.

Pretendia formar-se uma elite qualificada e o mentor da experiéncia pedagdgica
para o ensino da Matemadtica em Portugal foi Sebastido e Silva. Em 1957, a propésito da
conferéncia “A escola Bourbaki; sua influéncia no pensamento matemadtico
contemporaneo” proferida por Laurent Schwartz na Faculdade de Ciéncias, Sebastido e
Silva escreve na Gazeta de Matemdtica n.° 66 o seguinte: “foi seguida por um vasto
auditério que se informou, com iniludivel agrado, da actividade verdadeiramente
prodigiosa, desse mirifico personagem Nicolas Bourbaki” (p. 33). Em 1942, num discurso

que parece mais atual, Bento de Jesus Caraga responde a Sebastido e Silva, também por
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via da Gazeta de Matemdtica, a propésito de uma nova abordagem ao estudo da teoria dos

logaritmos no ensino liceal:

O ensino liceal é dirigido a todos, quer vao ou néo freqiientar mais tarde
cursos superiores e deve ter, conseqiientemente, por objectivo fornecer os
elementos de cultura geral e a capacidade de actuagdo indispensavel a todo
o cidaddo. Esta me parece que deve ser a sua finalidade — formar cidad&dos
— e ndo formar matemadticos, ou fisicos, ou gedgrafos ou alfaiates. (Caraga,

1942, p.14)

Respira-se ainda nos dias de hoje na Escola Secunddria de Pedro Nunes o orgulho
pela tradi¢do herdada que se manteve sempre a par da inovagdo e que contribuem para
formar o seu patriménio histérico e a sua cultura escolar. Nomeadamente nos trés eixos,
normas e finalidades, formagdo de professores, contetidos ensinados e préticas escolares
(Julia, 1995). Um Liceu que dava e exigia. Um Liceu circunscrito a alguns. Um Liceu que

ao longo do tempo ganhou o estatuto de um liceu invulgar no seu espago e no seu tempo.
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4.Formacao de professores de Matematica no
Liceu Normal de Pedro Nunes (1956-1969)

Para mim, portanto, a Histéria ndo é a comemoragdo do passado,

mas uma forma de interpretar o presente.

Ao descobrir a relagdo entre o ontem e o hoje,

creio poder decifrar a ordem possivel do mundo, imagindria, porventura,
mas indispensdvel a minha prépria sobrevivéncia,

para ndo me iludir a mim mesmo no caos de um mundo fenomenal,

sem referéncias nem sentido.

(Mattoso, 1997, p. 22)

Neste capitulo, respondemos ao primeiro objetivo da investigacdo: identificar e

apresentar os tragos gerais da organizagao dos estagios de Matemdtica no Liceu Normal

de Pedro Nunes, no periodo de 1956 a 1969.

NaIReptblica (1910 a 1926), Portugal envolveu-se na I Guerra Mundial suportado

por um sistema politico de grande instabilidade governativa: em dezasseis anos, houve

sete Parlamentos, oito Presidentes da Reptblica e quarenta e cinco governos. Em 1926,

o Exército tomou o poder e, em 1928, nomeou para ministro das Finangas o professor

Anténio de Oliveira Salazar da Universidade de Coimbra, que pouco depois foi

nomeado Presidente do Conselho de Ministros (1932). Ao mesmo tempo que restaurou

as finangas, Salazar instituiu o Estado Novo. Em 1968, afastado do poder por doenga,

sucedeu-lhe Marcelo Caetano.
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O modelo de formagdo de professores para o ensino liceal que vamos analisar

permaneceu durante quase quarenta anos, de 1930 a 1969. No periodo em analise, vive-

4

se em Portugal no regime politico do Estado Novo ! coma inibicdo da livre expressao

critica.

As politicas educativas estdo intimamente ligadas aos objetivos que se desejam
para a sociedade em geral e Bell e Stevenson (2006) defendem que se deve olhar para
elas como uma expressdo de valores, sabendo-se que estes dependem dos contextos
sociais em que se inserem e que, a0 mesmo tempo, os proprios contextos sociais geram
alguns desses valores. Defende-se que o progresso (econémico) das sociedades estd
intimamente ligado a escolarizagdo dos cidaddos. Os discursos sobre este tema, e o
racionalismo econdémico, encontram a sua justificagdo, essencialmente, em duas
perspetivas: por um lado, a teoria do capital humano de Theodore William Schultz; por
outro lado, a rentabiliza¢do da tarefa de educar (para a produtividade). No entanto, a
educacdo é mais do que a producdo de capital humano: sdo valores e crengas, é ética, é

justica social e é a prépria natureza da sociedade, a de hoje e a do futuro (Bell e

Stevenson, 2006).

Apés a Il Guerra Mundial sdo criados organismos que vdo desempenhar um papel
importante na organizacdo escolar, como sejam o Banco Mundial (desde 1944), a
UNESCO (desde 1945) e a Organizagdo Europeia de Cooperagdo Econémica (OECE,
criada em 194842). Em Portugal, até 1974, a OCDE foi a mais influente, correspondendo
aos interesses dos sectores industriais, pela necessidade de técnicos especializados

apoiada pelos liberais do Estado Novo (Teodoro, 2001).

O Projeto Regional do Mediterraneo, criado no dmbito do programa operacional
da OCDE, teve iniciativa portuguesa, por meio do ministro Leite Pinto, ao qual se
juntaram outros paises: a vizinha Espanha, altdlia, a Turquia e a Jugosldvia. Os trabalhos
comecaram em 1961 e, em Portugal, foram produzidos dois relatérios: o primeiro sobre
o “balanco da situagdo escolar e da sua evolugdo entre 1950 e 1959” (Teodoro, 2001, p.

133) e o segundo sobre “planeamento educativo ao realizar um estudo prospectivo

4 Para mais informagéo sobre o Estado Novo, pode consultar-se, por exemplo, o livro de 1992, Volume XII
da “Nova Histéria de Portugal” com a diregdo de Joel Serrdo e de Oliveira Marques e a coordenacdo de
Fernando Rosas, intitulado “Portugal e o Estado Novo (1930-1960)” que inclui o tema “Educagdo Nacional”
com o contributo de Anténio Névoa.

A OECE deu origem a Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) em 1961.

52



complexo sobre a evolugdo da sociedade portuguesa, no plano das qualifica¢bes
escolares, desde o periodo em que é elaborado (1962-1963) até ao ano de 1975” (Teodoro,
2001, p. 133). Citando o relatério original, Anténio Teodoro destaca trés politicas

pressupostas a redagdo do segundo relatério:

(i) alargamento da escolaridade obrigatéria de mais dois anos, a partir de
1965, mas segundo vias de ensino separadas, e a defesa de que, entretanto,
“deveria ser encarada a hipétese de novo prolongamento da escolaridade
obrigatdria para os 8 anos aceites na Europa” (p. 20-21), a ter lugar no
periodo 1965-1975;

(ii) reformas nas estruturas dos ensinos secundérios, de forma a “estudar-
se a possibilidade de serem canalizados cada vez mais estudantes para os
cursos cientificos e técnicos”, e parecendo “aconselhdvel que o ensino
secunddrio portugués transfira para época a mais tardia possivel qualquer
pretensdo de especializacdo dos seus alunos, devendo preferentemente
fornecer-lhes sélida base de preparacdo que possam vir a adaptar as

necessidades futuras” (p. 27-28);

(iii) reformas no ensino universitdrio, “o primeiro dos pontos fulcrais a
analisar na conjuntura das escolas portuguesas”, de forma a fornecer, para
além dos actuais licenciados, outro tipo de diplomados, uns com uma
formagdo inferior a licenciatura, e outros com uma formagao superior obtida

pela frequéncia de cursos pés-graduados (p. 29). (Teodoro, 2001, p. 134)

Mesmo com avangos e recuos das autoridades, este projeto teve grande impacto
na politica educativa nacional. Até aqui, tinha apenas sido publicado o Estatuto da
Educagdo Nacional, o primeiro texto legal que tentou reformar todo o sistema educativo
portugués, cuja primeira publicagdo ocorreu em 2 de Julho de 1923 e que “ficou apenas
como um documento histérico” (Carvalho, 1986, p. 703), antes da chegada, em 28 de
Maio de 1926, de Anténio de Oliveira Salazar ao poder, que conduziu a vdrias
reformulagdes. A dltima terd sido realizada pela mdo de Inocéncio Galvado Telles,
Ministro da Educagdo Nacional de 4 de Dezembro de 1962 a 19 de Agosto de 1968, pouco

antes de sair do Governo e ser substituido por José Hermano Saraiva, que de imediato
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abandonou o projeto do Estatuto de Educac¢do Nacional (Teodoro, 1997). Este projeto de

Estatuto foi publicado em 196943, ja depois da exoneracdo do ministro.
P ) p ¢

O Estatuto de Educacdo Nacional de Galvao Telles “representou uma derradeira
(e falhada) tentativa de enquadrar a crescente procura social de educagdo nos valores
nacionalistas e cristios que enformaram ideologicamente todo o longo periodo do
Estado Novo” (Teodoro, 1997, p. 5). No periodo em andlise (1956-1969), esta reforma

integra um importante momento legislativo, o da criagdo do ciclo preparatério do ensino

s . 44 . N . . , . .
secunddrio, em 1967, com vista a escolaridade obrigatéria de seis anos.

4.1. Modelo de formacgao criado nos anos 30 de século
XX

De 1956 a 1969, a formacdo de professores no Liceu Normal de Pedro Nunes tem
por base o modelo de formagdo lancado pelo Decreto n.° 18973, de 28 de outubro de
193045, que criou os Liceus Normais (de Pedro Nunes) de Lisboa e (Dr. Julio Henriques46)
de Coimbra. Este modelo de formacdo compde-se de duas partes: a da cultura
pedagoégica e a da pratica pedagdgica e culmina com a realizagdo das provas do Exame

de Estado que conferia a habilitagdo para o magistério.

* Fonte: http:/ /www.sg.min-edu.pt/expo03/min_01_galvao_teles/expo0.htm, consulta a 8 de Margo de
2010).

* Decreto-Lei n.° 47 480, de 2 de janeiro de 1967, com os estatutos publicados pelo Decreto n.® 48 572, de 9
de setembro de 1968.

Pg um Decreto que ocupa apenas quatro paginas completas e umas poucas linhas do Didrio do Governo, 1
Série, n.° 251, de 16 de outubro e publicado a 28 de outubro de 1930. Estd dividido num predmbulo que
ocupa uma pdgina inteira e quarenta e oito artigos que ocupam praticamente trés paginas, uma das quais
quase toda ocupada por disposigdes transitérias. E composto por cinco capitulos: I — Da preparagio dos
professores do ensino liceal e de determinadas disciplinas do ensino técnico profissional; Il — Das seccdes de
ciéncias pedagégicas das Faculdades de Letras; III — Da prética pedagdgica dos candidatos ao magistério
liceal; IV — Dos liceus normais; V — Disposi¢des transitdrias.

* Criado em 1928 e funcionando inicialmente no Colégio de S. Bento (em Coimbra) a par do Liceu José
Falcdo. Este é oriundo de um dos trés primeiros liceus de Portugal, criados por Passos Manuel, pelo decreto
publicado no Didrio do Governo, de 19 de Novembro de 1836. Em 1936 os liceus José Falcdo e Dr. Julio
Henriques fundem-se, dando origem ao Liceu D. Jodo III, com mudanca de instalagdes, correspondendo
hoje a Escola Secundadria José Falcdo.

(http:/ /esjf.edu.pt/index.php?option=com_content&view=article&id=44&Itemid=63)
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A cultura pedagdgica é ministrada nas Universidades com a duragdo de um ano
letivo e a pratica pedagdgica do ensino liceal efetua-se nos liceus normais na forma de
estdgio com a duragdo de dois anos letivos, ndo remunerados. As cadeiras de cultura
pedagoégica constituem a 3.” seccdo das Faculdades de Letras. A aprovacdo nestas
cadeiras era indispensdvel para a matricula no 2.° ano de estdgio. A habilitagdo
indispensdvel para a admissdo ao 1.° ano de estdgio, no caso do 8.° grupo (grupo de
docéncia do ensino liceal ao qual pertencia a disciplina de Matemdtica), era a licenciatura
na secgdo de ciéncias matemadticas das Faculdades de Ciéncias, na época com a duragdo

de quatro anos.

Em 1930, as disciplinas do 1.° ano da licenciatura eram: Algebra Superior,
Geometria Analitica e Trigonometria Esférica; Geometria Descritiva e Estereotomia;
Curso Geral de Quimica; Desenho Rigoroso. Disciplinas do 2.° ano: Cdlculo
Infinitesimal; Geometria Superior; Curso Geral de Fisica; Desenho Topografico.
Disciplinas do 3.° ano: Andlise Superior; Mecanica Racional; Astronomia e Geodesia;
Célculo das Probabilidades. Disciplinas do 4.° ano: Mecanica Celeste e Complementos
de Geodesia; Fisica Matemética; Desenho de Mdquinas. (Decreto n.° 12678, de 17 de
novembro de 1926).

Para além das disciplinas matemdticas, o curso inclufa o estudo da fisica, da

quimica e o desenho tinha um peso significativo.

Da andlise do Decreto n.” 18973, de 28 de outubro de 1930, uma contradicédo, pelo
menos aparente, parece fazer-se notar. Ainda no seu predmbulo, estd escrito que uma
das razdes para a extingdo das Escolas Normais Superiores das Universidades de Lisboa
e de Coimbra, e justificagdo do modelo ora proposto, é a falta de “unidade de vistas, um
pensamento e uma acgdo comum, e tanto bastava para que as escolas normais superiores
se tornassem, cada uma, o trabalho desconcertado de muitos, em vez do que deveriam
ser — a obra homogénea duma corporagdo docente”. No entanto, um pouco mais a
frente no mesmo predmbulo, pode ler-se: “O principio fundamental é o da divisdo entre
a cultura pedagoégica e a pratica pedagdgica, confiando-se cada uma a quem de direito
deve pertencer — aquelas as Universidades, estas a escolas do grau a que o futuro
professor se destina.” Pelo que, coloca-se a questdo: porqué separar os saberes da cultura
pedagoégica dos da prética pedagdgica, os primeiros ministrados nas Universidades de
Lisboa e de Coimbra e os segundos nos liceus normais? Serd que o importante era o
trabalho realizado nos liceus normais, fase final do processo de formacdo dos

professores, poder ser, de certo modo, controlado pelo Governo, na medida em que era
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este que nomeava os reitores e os metodélogos, por periodos de cinco anos, passivel de
ser prorrogado por periodos iguais? Também parece ser esta a opinido de Jodo

Evangelista Lameiro, citado por Mdrio de Sousa Oliveira:

Com efeito, as faculdades organizavam os seus curriculos como fim em si
préprios, que nada tinham a ver com a formagédo de professores; as sec¢des
de Ciéncias Pedagégicas realizavam nalguns casos um esfor¢o de
aproximagdo aos objectivos desse tipo de formagdo, mas por razdes vdrias,
ficaram-se quase sempre por um ensino livresco que pouco poderia dizer a
quem buscava sobretudo programas concretos de intervengdo escolar:
finalmente o tempo de estdgio aparecia realmente como tinico momento em
que cada estagidrio poderia realizar o seu projecto de desenvolvimento
vocacional para ser professor, mas sé lhe era permitido desenvolver o

projecto definido pelas instancias do poder central. (1992, p. 153)

O préprio diretor-geral do Ensino Secundério, Anténio Augusto Pires de Lima47,

admite ter tido inicialmente uma opinido e depois outra sobre este mesmo assunto,
confessando a necessidade de uma fiscalizacdo demorada da prética de ensino,

nomeadamente ao nivel de uma conduta moral irrepreensivel dos professores.

Confesso que, ndo hd muito, eu ndo tinha pelo estdgio pedagdgico
organizado uma excessiva admiragdo (...) Hoje (...) ndo penso assim. (...) Um
auténtico sabio poderia ser um mau professor (...). E onde podem apreciar-
se e, até certo ponto, cultivar-se e aperfeigoar-se essas qualidades, sendo

numa demorada e fiscalizada pratica do ensino? (A. Lima, 1935, p. 215)

Anténio Augusto Pires de Lima elucida também sobre o que se pretendia dos

docentes e o seu discurso antevé jd o que enfrentaram alguns deles®® a partir de 1945:

47 Naéo confundir com Fernando Andrade Pires de Lima, Ministro da Educagdo Nacional entre 1947 e 1955.
Ambos com formacao juridica, naturais de Santo Tirso e com proximidade de pensamento relativamente a
necessidade de exercer controlo sobre a conduta dos professores. Neste periodo e enquanto ministro, F. A.
Pires de Lima decretou o encerramento dos estdgios no Liceu Nacional Pedro Nunes, que reabriram em 1956
por decreto do ministro seguinte, Francisco de Paula Leite Pinto.

48 - . . . . . p = .
“Logo em 1945, Anténio Aniceto Monteiro viu-se obrigado a deixar o pafs, por ndo conseguir exercer a

profissdo. Nos anos de 1946 — 1947 foi desencadeada uma ofensiva contra a Universidade, tendo sido
afastados ou impedidos de prosseguir as suas carreiras Bento de Jesus Caraca, Ruy Lufs Gomes, Zaluar
Nunes, Hugo Ribeiro e Alfredo Pereira Gomes, entre outros. Os Centros de Matemdtica foram praticamente
extintos, e proibidas as atividades da SPM em qualquer dependéncia do Ministério da Educacao.
Pressionados pela PIDE, muitos dos s6cios fundadores e grandes dinamizadores da Sociedade partiram
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“amor e dedicagdo pelo ensino, de puder sugestivo, de linguagem clara, de conduta
moral irrepreensivel, de espirito de rectiddo e de justica” (A. Lima, 1935, p. 215) e
continua: “Somos [os portugueses], por educacao atdvica, inclinados a irreveréncia e a
indisciplina; ndo nos resignamos sem protesto a ser mandados, e comprazemo-nos em

criticar as ordens recebidas” (A. Lima, 1935, p. 216) e exemplifica:

Ainda hd pouco vi, com tristeza, proclamada por um professor, alids ilustre,
a necessidade da formacdo de professores “auténomos”, ou libertos de
servilismo e qualificada de “imoral e servil” a ”“subordina¢do do homem a

homens”, que deve ser substituida ”pela subordinagdo do homem a lei”.

Errados e funestos principios! Que individualismo tam [sic] utépico como

perigosol! (...)

Ninguém pode sentir-se diminuido por cumprir ordens, e antes todos
devem orgulhar-se de as bem cumprir, mesmo quando no seu intimo

discordem da doutrina que as ordens encerrem. (...)

Se a disciplina é necessdria em todas as organiza¢des humanas, se é

imprescindivel no funcionalismo ptblico, é fundamental no professorado.

Pode o professor, fora da escola, como homem e cidaddo pensar como
quiser, j4 que infelizmente & unidade nacional ndo corresponde ainda uma

unidade de fé e de pensamento (...)

E se o professor tivesse de obedecer apenas a lei, dar-se-ia o caso de numa
mesma escola, e em relacdo aos mesmos alunos, haver ensino e educagéo

orientados em sentidos divergentes e opostos. (...)

... Mas eu estou divagando, alheio jd por completo ao fim que tinha em vista.

(A. Lima, 1935, pp. 216-218, negrito nosso)

Na&o nos parece que este discurso seja uma divagagdo, mas sim um recado bastante

claro para os professores em geral e para os que o ouviam em particular.

Alta missdo, zelo e devogdo excecionais sdo objetivos a ter em conta para quem
quisesse ser docente. As palavras sobre a alta missdo dos educadores podem encontrar-

se no Preambulo do Decreto n.” 18973, de 28 de outubro de 1930, p. 2209 e as préximas

para o exilio” (http://www.spm.pt/spm/historia/- Nota Histérica da Sociedade Portuguesa de
Matematica).
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sdo de Gustavo Cordeiro Ramos, ex-ministro da Instrugdo Publica no periodo de 21
janeiro de 1930 a 24 de julho de 1933:

zelo e devogdo excepcionais (...) [porque os professores estavam] ao servigo
duma grande causa na defesa dos principios que constituem a salvaguarda
da civilizagao cristd; na preocupagdo constante de insuflar na mocidade, por
todos 0s meios: amor a sua terra; amor a sua histéria; empenho e honra em

servir a Pétria. (Ramos, 1935, p. 244)

O mesmo ndo se refletia nos saldrios dos professores, como os préprios
responsdveis governamentais assumiam, nomeadamente o diretor-geral do Ensino
Secunddrio, Anténio Augusto Pires de Lima, numa declaragdo proferida a 6 de Abril de
1935, por ocasido de uma festa de despedida dos estagiarios do 1.” ano do Liceu Normal

de Pedro Nunes:

Mas quero também dizer-lhes, sempre dentro da verdade, que nem tudo é
pessimismo: a nossa vida, se ndo nos traz compensacfes materiais
condignas, dd-nos compensagdes morais. Os processos materiais, ndo sao
0os que mais perduram: e a par da consciéncia, a satisfacdo do dever
cumprido e a certeza da elevada missdo que desempenhamos originam um
estado de alma cheio da mais pura alegria, da verdadeira felicidade. (A.
Lima, 1935, p. 345)

Depois de extintos em 1947, os estdgios no Liceu Nacional Pedro Nunes reabrem
em 1956, como jd referido. Um ano depois, em 1957, é criado o estdgio pedagdgico no
Liceu Normal D. Manuel II, no Porto®. Estas medidas para o aumento de possibilidades
de estdgio devem-se, particularmente, ao extraordindrio aumento do ndmero de alunos
que ingressavam no sistema educativo, obrigando a contratar um ndmero bastante

significativo de docentes sem a devida preparagao.

4.1.1. Exames de admissao

De inicio ndo era exigido exame de admissdo ao 1.° ano do estdgio, a menos que o

nimero de candidatos fosse superior ao fixado anualmente pelo Ministro da Instrugdo

¥ Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro 1957.
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11:.,50 . s
Publica™. Estes exames passaram a ter cardcter obrigatério, segundo os Decretos que

definiram 0 1.° e 2.° Regulamentos dos Liceus Normais'. Estes dois Decretos apresentam
uma regulamentacdo mais pormenorizada e exigente para esse exame, composto por
provas escritas e préticas eliminatdrias para os candidatos que ndo obtivessem em cada
uma delas pelo menos 10 valores, e estabelecem a constitui¢dio do jari. No 1.°
Regulamento dos Liceus Normais, o juri era constituido por um professor universitario
e quatro do ensino secunddrio. Ja no 2.° Regulamento dos Liceus Normais, o juri era
constituido por trés professores do ensino superior e dois do ensino secunddrio. Os
exames de admissdo tinham por objetivo avaliar a cultura geral dos candidatos no
ambito do ensino secunddrio, em particular os conhecimentos dos programas das
disciplinas do grupo a que concorriam, quer do ponto de vista do ensino secundério,
quer do ponto de vista do ensino superior quando existia aplicagdo no ensino liceal, para
além do bom uso da lingua portuguesa (Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934).
Os candidatos ao 1.° ano do estdgio tinham ainda de passar por um exame feito por uma

junta médica no liceu onde pretendiam realizar o respetivo estégio.

O 8.° grupo de docéncia do ensino liceal agregava os professores de Matematica,
embora eles também pudessem lecionar as disciplinas de Ciéncias Fisico-Quimicas,

Desenho e Trabalhos Manuais.

As provas escritas do Exame de Admissdo ao estdgio no 8.° grupo constavam de
duas exposi¢des, que também pretendiam testar o uso da lingua portuguesa: uma, sobre
a histéria das mateméticas relativa a um ponto do respetivo programa e, outra, sobre
um ponto de fisica ou quimica ndo excedendo o dmbito do programa do curso geral dos

liceus (Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934).

As provas préticas (escritas) constavam da resolugdo de quatro problemas: um de
dlgebra, outro de geometria analitica, um de geometria e outro de trigonometria,
diretamente relacionados com o programa dos liceus (Decreto n.° 24676, de 22 de
novembro de 1934).

O candidato tinha ainda de prestar trés provas orais: uma sobre matemadtica

superior, outra sobre matemdtica dos programas liceais do grupo e, outra ainda, sobre

50 Decreto n.° 18973, de 28 de outubro de 1930.

31 Decreto n.° 19610, de 17 de abril de 1931 e Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934, respetivamente.
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fisica e quimica ndo excedendo o &mbito do programa do curso geral dos liceus (Decreto
n.° 24676, de 22 de novembro de 1934).

No fim deste processo, os resultados eram afixados no atrio do liceu e enviada
copia a Direcdo Geral do Ensino Secunddrio. O ntimero mdéximo de candidatos que
podiam ser admitidos, em cada liceu normal, ao 1.° ano de estdgio, em cada grupo, era

de quatro (Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934).

Madria Almeida (2013, pp. 98-99) na sua tese de doutoramento apresenta o caso
concreto pelo qual passou Anténio Augusto Lopes referente ao ano de 1939, que coincide
com o modelo indicado no Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934, com a excecdo
de a prova pratica (escrita) de geometria passar a designar-se mais especificamente por

geometria sintética.

O Estatuto do Ensino Liceal definido pelo Decreto n.” 36508, de 17 de setembro de
1947, altera ligeiramente os temas das provas que compunham o Exame de Admissdo
ao estdgio pedagdgico (no Liceu Normal de Coimbra), trocando um tema de geometria
por um de aritmética racional nas provas préticas (escritas). Altera os temas das duas
exposicoes (escritas) para: i) um assunto de aritmética racional ou dlgebra e ii) um
assunto de geometria ou trigonometria. E também altera os temas das provas orais para
um interrogatério sobre aritmética racional e 4lgebra, outro sobre geometria e
trigonometria, mantendo o interrogatério sobre fisica e quimica, como analisamos de

seguida.

A figura 4.1 mostra as quatro provas praticas escritas do Exame de Admissado ao
estdgio de 1953, quando s6 havia estdgios no Liceu Normal D. Jodo III de Coimbra. Os
temas das provas foram: dlgebra, aritmética racional (era geometria), geometria analitica

e trigonometria.
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ADMISSAO AO ESTAGIO

Exame de admissao ao estdgio do 8.° grupo no
Liceu Normal de D. Jodo III (Coimbra — Ano
de 1953).

4219 — Resolva o sistema
zy(x+y) =yz(y+2)==xz(x+3)=2ad

e discuta a solugio.

R: Como o sistema se niio modifica quando permuta-
mos circularmente as incdgnitas, seque-se que o sistema
se satisfaz para x=y=z. Nestas condigies € x3=a3,

20w
eportanto X =y - z=2a-e ° : (k=0,1,2).

4220 — Determine dois nimeres inteiros cujo pro-
duto seja igual a metade do produto dos mesmos
nimeros aumentados cada um de trés unidades.

R: A equagdo que traduz o problema é 2ab = (a +
+3)(b+3), ousga ab=3(a+ b+3); desta igual-
dade resulta que um dos nimeros a ou b € multiplo
de 3; supondo a=3m (com m tinteiro), a equagio

vem 3bm=3B3m+b+3), ou b=3+ T
m —

Notando agora que b € inteiro, tem de ser m~1 divi-
sor de 6:

m—1=1,2,3 ou 6

ogquedi m=2,3,4,7 conduzindo aos sistemas de
solugies: am0,b=9; a=9,b=6; a=12 ,b=5; e
a=21,b=4. As duas primeiras ndo sdo distintas por-
que a ordem dos nimeros € permutdvel.

donde
X+y=2kx (k int.°).
Entrando com este valor na primeira das equagdes (1),
vem também:
X —
+2sen a-cos

= —sena
donde (para az=kx)

2x
3
Do valor da soma e da diferenga entre x e y obtem-se

cosfg—y-:il ou x —y=2k'n+

(k! int.°).

4221 — Sobre os lados de um quadrildtero convexo
ABCD consideram-os os pontos A', B, C' e D'
que dividem interiormente cada um dos lados na razio
m:n. Demonstre que sendo S a dreade ABCD
e S' a drea de A'B'C' D' é verdadeira a relagio

N m? 4+ n?
S (m+-n)?

R: O enunciado deduz-se directamente recorrendo a
Geometria Analitica, tomando um sistema de eixos com
origem A, de modo que as coordenadas dos quatro
vérteces do quadrilatero dado sdio A (0,0), B (x',0),
C",y",D (", y").

4222 — Sendo os arcos x e y dados pelo sistema

{

provar que as extremidades dos trés arcos a,a+z e
a +y, tendo a mesma origem, sio vértices de um
tridngulo equildtero.

R: Notando que as equagies do sistema dado se
podem escrever

sen a + sen (a + x) + sen (a + y) =0
cosa-+cos (a+x)+cos(a+y)=0

2s<>.u(a+x%y)-cosx—y = —sena
1) e ;
x+y X —
2cos(a+-—2—-)-cos = —C0sa
obtem-se

tg (a+}%—":)-tga

a solugdo
2 2
x=(k+k)n+ ,_;_‘ e _v_(k-k')x;-af

que satisfazem & condigio do enunciado.
No caso de ser a =k, a segunda das equagoes (1)
daria

X —y
+2.cos

=1

o que conduzia ainda an mesmo resultado.

Figura 4.1. Provas praticas do Exame de Admissao ao estagio do 8.° grupo, ano de 1953

(Admissao ao estagio, 1957, pp. 33-34).

4.1.2. Disciplinas da cultura pedagoégica

O Capitulo II do Decreto n.® 18973, de 28 de outubro de 1930, define em cinco
curtos artigos a forma como se deve processar a chamada cultura pedagégica
ministrada, na agora criada e denominada 3.” Seccdo de ciéncias pedagdgicas nas

Faculdades de Letras das Universidades de Coimbra e de Lisboa. As quatro cadeiras
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anuais do curso eram: (1) Pedagogia e Didatica; (2) Histéria da Educagdo, Organizagio
e Administracdo Escolares; (3) Psicologia Geral e (4) Psicologia Escolar e Medidas
Mentais. Existia ainda uma cadeira de Higiene Escolar, em regime semestral, onde, no
ano letivo de 1939/1940, “o contetido fundamental era exactamente a comida dos alunos
das escolas” (Almeida, 2013, pp. 103-104), tendo a cadeira sido lecionada na Faculdade

de Medicina de Coimbra em vez de ser na Faculdade de Letras.

Na tabela 4.1, mostramos uma sintese de alguns temas abordados nas diferentes
cadeiras da componente da cultura pedagégica, ministradas na 3. Secgdo das
Faculdades de Letras, com a duracdo de um ano letivo, e respetivos professores em

alguns momentos entre 1930 e 1974.

Tabela 4.1. Docentes e temas das disciplinas da cultura pedagédgica (1930-1974).

Docentes
Disciplinas Universidade de Universidade de Temas registados nos sumarios
Coimbra Lisboa
Pedagogia e - Emile Planchard - Delfim Santos Utilizagdo de métodos estatisticos e
8§08
didética (de 1937 a 1964) José de Oliveira inquéritos. Andlise de conceitos de
- Manuel Amancio Guimaraes (entre . Pedagogia, Didética.'lnstrum'entos de
Vi de Ab 1044 & 1947 investigacdo pedagdgica. Delfim Santos
1e{ga§ P /el 67reu 944 e 1947) especificou também diddticas de varias
(19 967) disciplinas.
Histéria da - Joaquim de - Delfim Santos A educagdo — da Grécia cldssica ao
q
educacio, Carvalho (de 1930 a século XVIII. Delfim Santos referiu
organizacao e 1958) Rousseau, Kant e Condorcet e ainda
administragdo Tvio Li d sumariou Spencer, Froebel, Montessori,
escolares . Si 9"51§ llrggz() € Dewey, Dalton e Decroly.
a
i Ferrei Os sumdrios de Joaquim Ferreira Gomes
-] oaqulrr(; erreira sdo muito semelhantes aos de Delfim
Gomei (de 1963 a Santos. Em 1966 /1967 Gomes registou
974) também Claparede, Ferriere, Devaud,
[onde se 1é no Piaget, Rogers e ainda o século XVIII em
original 1973, Portugal, destacando Martinho de
estamos em crer Mendonga.
que deverd ler-se
1963]
Psicologia - Méximo Correia - Délio Nobre dos Ficaram registados temas como a
eral (de 1940 a 1945) Santos introspecao, a Psicandlise, o sistema
& ; fel dicionad
L . . nervoso, refelexos condicionados,
- Silvio ngla (1945a | - Jl\?[i?t(‘?‘snlg%?;%ge hereditariedade vdrias patologias.
Em 1956/1957 Lima referiu o
comportamento escolar, a entrada na
escola, os “atrasos” pedagégicos.
Psicologia - Emile Planchard - Délio Nobre dos | Contributos da Psicologia da Psicandlise.
escolar e (de 1937 a 1964) Santos Testes de caréter e de personalidade,
did dos de d 3
medidas a - . métodos de diagndstico para criangas e
mentais - Manuel Amancio | -Jodo Anténio de adolescentes, etapas e fatores do
Vl?%;g ;}i gs()l;;eu Mattos Roméo desenvolvimento.
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Higiene
escolar
(semestral)

- Anténio Meligo
Silvestre

- Vitor Hugo
Moreira Fontes
(décadas de 1930 a
1950)

- Vasco Valente
Bruno da Costa
(anos de 1960)

A higiene do edificio escolar: ventilagao,
aquecimento, iluminagdo, mobilidrio
mais adequado. A alimentagdo dos
estudantes, a educagao fisica e os
horérios escolares. Foram registadas
ainda as fases do desenvolvimento fisico
e psiquico.

Vitor Fontes especificou temas do
desenvolvimento mental.

Fonte: Adaptado de Pintassilgo, Mogarro e Henriques (2010, pp. 51-52).

Tinham acesso & matricula nestas cadeiras os individuos habilitados com o curso

complementar de letras ou de ciéncias dos liceus e o acesso ao primeiro ano (de dois) do

estdgio pedagdgico nos liceus para a formagdo de professores ndo estava condicionado

a aprovagdo destas cadeiras de cultura pedagdgica:

Cumpre aos reitores dos liceus normais comunicar com a devida

antecedéncia ao director da Faculdade de Letras da respectiva cidade o

horério dos exercicios obrigatérios do 1.° ano de estdgio, a fim de com éle

ser tornado compativel o das cadeiras da sec¢do pedagdgica. (Ponto 2.° do
Art.° 7.° do Decreto n.® 18973, de 28 de outubro de 1930, p. 2210)

Esta cultura pedagégica era igual para todos os professores do mesmo grau de

ensino e ¢ justificada pela alta missdo da profissdo docente, como era encarada pelos

responsaveis:

A frequéncia destas sec¢des concorrerdo todos os que, sentindo-se atraidos

para a alta missdo de educadores, tém de obter a cultura sem a qual ficariam,

geralmente, infecundos os seus dotes naturais. A cultura pedagdgica fica

assim a mesma para todos os professores do mesmo grau de ensino.

(Decreto n.° 18973, de 28 de outubro de 1930, p. 2209)

4.1.3. Provas de cultura

No periodo de 1956 a 1969, o modelo de formagdo de professores ainda é

semelhante ao dos anos 30 do século XX, com as reformulacdes de 1947. No Decreto-Lei

n.” 41273, de 17 de setembro de 1957, que cria os estdgios no Liceu Normal D. Manuel II,

no Porto, surgem medidas que facilitam o acesso apenas aos homens a esta formagéo,

nomeadamente: casos previstos de dispensa do Exame de Admissdo ao estdgio

pedagdgico e (até) do 1.° ano do estdgio, por contagem de anos de servigo liceal com boa

prestagdo, enquanto professores eventuais do sexo masculino, desde que possuissem a

respetiva habilitagdo académica e de cultura pedagdgica. Bastava ter lecionado durante
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dois anos para obter a dispensa do Exame de Admissdo ao estdgio e quatro anos para
dispensa do 1.° ano do estdgio. Os estagidrios (homens) admitidos por esta via
prestavam duas provas escritas de cardter cientifico no fim da sua prética pedagoégica
(2.° ano de estdgio) nos liceus normais, as Provas de Cultura, apds o que realizavam o

Exame de Estado.

Para o acesso a0 mesmo estdgio pedagégico nos liceus normais e comparando os
Exames de Admissdo com as Provas de Cultura, como exemplifica a figura 4.2,
observamos que se mantém a estrutura, mas as questdes sdo reduzidas para metade.
Para este ano letivo de 1958/1959, as provas decorreram em dois dias, uma no dia 5 e

outra no dia 7 de maio de 1959.

PROVAS DE CULTURA
pera os candidatos admitidos ao Estdgio do 8.° grupo
sem Exame de admissdo no ano de 1958-1959

I 2.° — Determine o lugar geométrico do vértice A

dos tridngulos de base dada B C, cujas medianas

5022 — Faga uma exposi¢io sobre — alndetermi- it
cumprem a condig¢do 1).

nagdes de fungdes de uma varidvel reals.

I 5024 — b) No tridngulo 4 B C supde-se conhe-
cidas as medidas dos seis elementos: a, b, ¢, 4, B, C.

Unam-se os vértices 4, B e C com o centro O
de circunferéncia inscrita, o que determine respecti-

5023 —a) Considere o tridngulo 4B C cujas
medianas verificam a condigdo

1) m} = m} 4+ m} vamente os pontos 4' B' e C'.
1.° — Determine uma relagdo entre os lados do Calcule as medidas dos Angulos e dos lados do
tridngulo. triangulo A4' B' C\.

Figura 4.2. Primeiras Provas de Cultura para admitidos ao estagio do 8.° grupo sem Exame de
Admissdo, ano de 1958/1959 (Gazeta de Matematica n.° 74-75, 1959, p. 37).

Os primeiros candidatos ao Liceu Normal de Pedro Nunes que realizaram as
Provas de Cultura sdo os indicados na tabela 4.2. As classificagdes indicadas na respetiva
tabela sdo as classificagdes, em valores, propostas pelos professores metodélogos dos
trés liceus normais, Jaime Furtado Leote (Lisboa), José Augusto Cardoso (Coimbra) e
Anténio Augusto Lopes (Porto), como escrito na ata niimero um deste Juri, localizada
no arquivo do Liceu Normal de Pedro Nunes. Esta primeira reunido, presidida pelo
reitor do Liceu Normal de Pedro Nunes, Francisco Dias Agudo, ocorreu numa sala do
mesmo Liceu, a 19 de maio de 1959. Também estiveram presentes os metodélogos Jaime

Furtado Leote e Alfredo Betdmio de Almeida.
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Tabela 4.2. Estagiarios e classificacdes nas Provas de Cultura do 8.° grupo no Liceu Normal
de Pedro Nunes, ano de 1958/1959.

Classificac¢do
Estagiario Class. Final
Questao 5022 Questao 5023 Questao 5024
Joaquim Manuel Preguica 12 12 10,5 12
Sérgio Macias Marques 10 10 8,5 10

Como veremos mais adiante, Sérgio Macias Marques foi candidato ao mesmo
estdgio dois anos antes, mas nado foi admitido as provas orais do respetivo Exame de

Admissio.

A segunda ata relativa a estas Provas de Cultura tem a data de 14 de maio de 1962,
ou seja, trés anos depois da primeira, e houve apenas um candidato: Anténio Esteves
Gomes. Ao abrigo dos nimeros 1 e 2 do Art.° 5.° do Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de
setembro de 1957, as provas realizaram-se nos dias 7 e 8 de maio do mesmo ano, cujos

enunciados transcrevemos de seguida:
Prova sobre um assunto de dlgebra ou andlise
— Faga uma exposicdo sobre polinémios de uma varidvel real.

Provas sobre a resolu¢do de um problema de geometria e outro

de trigonometria

1 — Dé-se no plano (P) um circulo de centro O e de raio r. Um
hexdgono regular estd inscrito nesse circulo. Considere-se a
pirdmide de base ABCDEF, de vértice S sobre a perpendicular ao
plano (P) no ponto O.

a) representando por H o ponto médio do segmento AB, justifique

que os planos SOH e SAO sdo dois planos de simetria da piramide.

b) sabendo que OS = 3/2 r, calcule a medida da superficie total e a

medida do volume desta pirdmide em fungao de r.

c) na mesma hipétese (OS = 3/2 r) mostrar que existe uma esfera
de centro I passando pelos 7 pontos A, B, C, D, E, F, S e calcular a

medida de SI em funcédo de r.
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2 — Estudo da fungdo f(x) definida pela expressdo f(x) = sec x +
cosec x no intervalo |0, 27t[. Gréfico da funcédo. (Livro de Actas dos
Exames de Cultura do 8.° grupo, p. 2, 1962, sombreado e

paragrafos nossos)

Nao foi apresentada qualquer figura. Segundo a mesma ata, os professores
metoddlogos dos trés liceus normais Anténio Augusto Lopes (Porto), Manuel da Silva
(Coimbra) e Jaime Furtado Leote (Lisboa) atribuiram a estas provas respetivamente as
classificagdes seguintes em valores: 12, 12 e 11 para a primeira provae 11, 11 e 11 para a
segunda. Resultou a média de 12 para a prova de composigdo e de 11 para a prova de

problemas. A classificagdo final foi de 12 valores.

A tabela 4.3 mostra os estagidrios do Liceu Normal de Pedro Nunes que realizaram
as Provas de Cultura, desde o inicio da sua criacdo até ao final do nosso periodo em

estudo.

Tabela 4.3. Estagiarios no Liceu Normal de Pedro Nunes que realizaram as Provas de Cultura.

Liceu Normal de Pedro Nunes
Ano Coimbra Porto
Nome do candidato Classificac¢do
Joaquim Manuel Preguica 12
1959 q & - -
Sérgio Macias Marques 10
1962 Anténio Esteves Gomes 12 - -
Joaquim Simdes Redinha 14
1963 5 candidatos 1 candidato
Mario Augusto Dias 13
Augusto José R. Valente 12
1965 - -
Julio Gido Sequeira Marques 13
1966 Plinio Casimiro Serrote 13
1967 - - - 1 candidato
1968 - - 1 candidato 4 candidatos
Enrique Pessoa Lobato Cortesdo”” 14
1969 Evaristo Andrade Duarte 10 - 1 candidato
Jodo Anténio Fernandes Varregoso 12

52 . L. ~ . c o .
Este nome é o Unico que ndo aparece nos nossos registos sobre os trabalhos dos estagidrios do Liceu
Normal de Pedro Nunes.
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Ou seja, no periodo em estudo desta investigagao (1956-1969), s6 os dois primeiros
estagidrios homens do Liceu Normal de Pedro Nunes, Manuel Joaquim Sousa Ventura
e Anténio Luis Botelho Chichorro Margdo, ndo acederam ao estdgio por esta via. Na
altura de Sousa Ventura ndo estava legislada. No caso de Anténio Marcao, este acedeu

ao estdgio no ano de 1957/1958, realizando os dois anos letivos do estdgio. Foi o tinico
homem estagidrio que ou nio soube da lei de 17 de setembro de 195753, ou ndo a quis

. 54 X g . .
aproveitar” ou ndo tinha tempo de servigo suficiente como professor eventual nas
condigdes exigidas. Como veremos mais a frente, na primeira vez que concorreu ao
Exame de Admissdo nédo foi admitido as provas orais. Depois da facilidade de acesso

colocada na lei, todos os outros estagidrios homens a usaram.

Da informagdo da tabela 4.3 resultam outras conclusdes: (1) todos estes estagidrios
ja tinham experiéncia de ensino e (2) nenhum obteve classificagdo negativa. O Decreto-
Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957, que cria as Provas de Cultura é omisso quanto
ao cardter eliminatério das provas, que parecem ser s6 um pré-forma, uma vez que os
candidatos ja tinham iniciado o estdgio sem as realizarem. Os estagidrios que constam
da tabela 4.3 acabaram por as realizar quase na mesma altura do Exame de Estado, como
veremos na secgdo 4.3, o qual encerrava os dois anos do estdgio pedagégico e habilitava
para a profissdo docente. Este facto leva a crer que estes estagidrios entraram todos
diretamente para o 2.° ano do estdgio. Todos os resultados destas Provas de Cultura
eram conhecidos em maio do ano indicado na tabela 4.3, que coincide com ano de

finalizacdo do estdgio.
Ingressar diretamente no 2.° ano de estdgio nao seria uma tarefa facil:

nao sei se sabe um pormenor... nés quando fizemos o estagio, os homens
ndo precisavam de fazer Exame de Admissdo para o estdgio, entravam
diretamente e podiam fazer o estdgio s6 num ano. De maneira que no ano
em que eu e a Alzira entrdmos, o nosso colega, que era professor, entrou
sem Exame de Admissao para ja. E depois podia fazer s6 num ano, mas ele
chegou 14 nas primeiras aulas [risos], comecou a ver as dificuldades que
tinha e disse que queria fazer o estdgio nos dois anos. E realmente eu acho

que aquilo num ano era uma violéncia. Ele fez o estdgio nos dois anos. Ele

53 Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957.

>% As atas deste processo tém datas que vdo de 7 a 23 de novembro de 1957.
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tinha j4 as pedagdgicas e a Alzira também. Eu era a tnica que néo tinha as
pedagoégicas e tive que fazer e as vezes o meu metodélogo dizia assim: —
Se tiver que cortar no estudo das matemadticas, estude 14 as pedagdgicas. (M.

I. Santos, entrevista na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014)

Sobre esta exce¢do da lei relativamente aos estagidrios homens, expomos um outro

relato de uma estagidria do Liceu Normal de Pedro Nunes no periodo de 1962 a 1964:

havia uma filosofia masculina importante (...). Foi vencendo a mulher, foi
vencendo, porque a mulher vencia logo na universidade, porque as notas
mais altas normalmente eram tiradas por mulheres e ndo por homens. (...)
Mas era dificilimo. O que tornava muito dificil fazer-se o estdgio nessa
altura era precisamente a preocupacdo que presidia na governagdo do que
o professor podia ser... Dava-se preferéncia ao homem. Depois o limitar. Foi
terrivel (...), ou porque ndo abria (...) o liceu normal para fazer o estdgio, ou
porque (...) abria, mas entravam um ou dois. Abria uma vaga ou duas. E
uma excecdo assombrosa. E se nés pensarmos bem na excecédo é realmente
incrivel. Os homens sdo mesmo machistas [Risos]. (Ruiz, entrevista pessoal

na sua residéncia em Vila Real de Trds-os-Montes, 22 de setembro de 2010)

A lei que cria condi¢des especiais facilitadoras para o acesso ao estdgio dos
homens, afirmando que néo afeta grandemente a sua preparacdo pedagdgica, acaba por
admitir que afeta essa preparagdo. No jornal Didrio de Lisboa de 11 de Margo de 1963 é
apresentado um artigo que ocupa quase meia pdgina onde é expressa de forma
justificada uma forte indignacdo com esta lei: “ei-lo efectivo num liceu de provincia,
incluindo os mistos (se tivessem saias podiam concorrer aos liceus femininos mas ndo
entrariam devido ds [as] baixas classifica¢des...)” (p. 10) e o paradoxo de alguns homens
ndo conseguirem ter aprovacdo no Exame de Admissdo ao estdgio, mas conseguirem ter
acesso a fase seguinte a conclusdo do estdgio, o Exame de Estado, que conferia
habilitacdo para o magistério: “alguns homens, depois de haverem ficado reprovados
mais de uma vez no exame de admissdo ao estdgio, mercé da benesse (...), jd terem exame

Estado. O facto nao € lisonjeiro para os homens” (p. 10).

4.2.  Os dois anos de estagio de Matematica no Liceu

Normal de Pedro Nunes

De acordo com a legislacdo que saiu, maioritariamente, entre 1930 e 1936 e até a
Reforma de Pires de Lima, em 1947, podemos dizer que a organizagdo da prdtica
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pedagégica nos liceus normais e o trabalho do estagidrio estavam definidos como a
seguir se expde. Mas antes, porque nos parece que outras circunstdncias podem

influenciar direta ou indiretamente a pratica do estagidrio, refira-se que, entre 1930 e

. . .. 55
1936, mais exatamente, em 1933, foram extintas as Associa¢Ges de Professores™ e, em

1936, ocorreu uma remodelagdo do préprio Ministério, passando a designar-se por

Ministério da Educacdo Nacional®®. Seguiram-se, no mesmo ano de 1936, os decretos que
. . ~ . . 57 ~

legislaram sobre a criagdo da Mocidade Portuguesa Masculina™’, a declaragdo

anticomunista” e a extingdo dos liceus normais, como ja referido, passando os estadgios
a realizar-se em liceus. Mesmo assim, no periodo de 1936 a 1947, as préticas de formagdo
devem ter-se mantido, porque o local era o0 mesmo (Liceu Nacional Pedro Nunes) e os
docentes também, nomeadamente os metodélogos e o reitor S4 Oliveira que se reformou

em 1941.

Teoricamente, o inicio do 1.° ano de estdgio coincidia com o primeiro dia ttil do
A P . . . (.59 .
més de dezembro e o término com o final do ano letivo. J4 0 2.° ano de estdgio™ tinha

inicio no inicio de cada ano letivo e término no fim do més de abril de cada ano.

60 (Ponto 1.°do

Os estagidrios deveriam ter acesso aos planos das “licdes modelos
Art.° 13.°) dos metodologos, aos respetivos objetivos e processos adotados, bem como a
assisténcia dessas licdes. Por sua vez, os estagidrios davam a conhecer aos metodélogos,
para aprovacao e sujeito a reformulacédo, os planos das aulas que iam lecionar. As aulas
dos estagidrios podiam ser assistidas, quer pelo metoddlogo, quer por outros colegas
estagidrios da mesma drea e eram frequentemente discutidas pelos elementos que a elas
tinham assistido. Enquanto ao estagidrio do 1.° ano cabia lecionar algumas séries de

licdes, ao estagidrio do 2.° ano eram distribuidos pelo menos nove tempos semanais,

divididos por duas turmas ou duas disciplinas da mesma turma. Este servigo era

>3 Decreto-Lei n.° 23048, de 23 de setembro de 1933.
>0 Lein.2 1941, de 11 de abril de 1936,

57 Decreto-Lei n.° 26611, de 19 de maio de 1936.

>8 Decreto-Lei n.° 27003, de 14 de setembro de 1936.

>% A matricula no 2.° ano do estdgio dependia de duas condigdes: “1.° De aprovagao nas cadeiras de cultura
pedagdgica; 2.° De classificagdo ndo inferior a 10 valores nos exercicios do 1.° ano” (Art.° 12.° do Decreto n.°
18973, de 28 de outubro de 1930, p. 2210).

60 Decreto n.° 18973, de 28 de outubro de 1930.
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designado pelo reitor, depois de auscultado o metodélogo. No decorrer de um mesmo
ano letivo, o estagidrio mudava de classe por forma a percorrer, dentro do possivel, os
dois ciclos do curso geral e do curso complementar dos liceus. Estavam incluidas li¢des
em aulas regidas por outros professores, com a assisténcia destes e sob a diregdo do

professor metoddlogo.

Mas o trabalho do estagidrio ndo se restringia a componente letiva. Os estagidrios,
bem como os professores em exercicio, tinham de assistir a todas as Conferéncias
Pedagdgicas que se realizavam no liceu e dos vdrios grupos disciplinares, cujos temas
podiam ser de cardcter cientifico ou pedagdégico, e das quais se lavravam atas, existindo
pelo menos uma por grupo de docéncia e por ano letivo. Estas Conferéncias, publicitadas
no liceu e por vezes na imprensa, eram presididas pelo reitor, que era auxiliado pelo
metodologo do grupo ou disciplina correspondente. No caso do Liceu Normal de Pedro
Nunes, todos os estagidrios no 2. ano do seu estdgio redigiam uma dissertagdo no
ambito das Conferéncias Pedagégicas. De entre estes, era sorteado um estagidrio por
cada grupo liceal de disciplinas para apresentar publicamente o seu trabalho na

respetiva Conferéncia Pedagégica.

eu ndo percebi se o Dr. Leote tinha tirado a sorte (...) ele disse que sim (...),
mas ndo sei se é verdade ou néo (...). Tenho quase a certeza que fui eu que
apresentei. Ndo deixei o meu marido ir ver. O Dr. Leote achou aquilo muito
esquisito... (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8
junho de 2015)

Em geral, as dissertagdes no ambito das Conferéncias Pedagdgicas, que eram
sorteadas para serem apresentadas a todo o Liceu Normal de Pedro Nunes, eram
também publicadas na revista Palestra do Liceu, que era difundida pelos outros liceus
portugueses. Maria Inés Santos e Maria Alzira Santos, amigas e sem qualquer grau de

parentesco, realizaram o estdgio no Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1965 e 1967.

As Conferéncias Pedagégicas eram com todos os estagidrios, (...) para todos
os grupos. Havia para Fisica, para Matemadtica. No fim do segundo ano de
estdgio toda a gente tinha de fazer uma Conferéncia Pedagdgica. Era muito
formal! Era. Aquilo era um grande susto para nés. Termindvamos o estdgio
com a Conferéncia Pedagégica. Tinhamos s6 o apoio do metodélogo. famos
fazendo pesquisas e quem nos orientava era o nosso [metodélogo]... Depois,

quando eu fui metoddloga, jd passou a haver sempre apoio da faculdade.
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Eu tive sempre orientadores cientificos a acompanharem-me. (M. 1. Santos,

entrevista na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014)

Uma estagidria do periodo de 1962 a 1964 também nos esclarece sobre quem podia

assistir as Conferéncias Pedagégicas:

[Na parte final do estdgio] tinhamos de fazer ndo s6 uma exposi¢do, mas
tinhamos de preparar uma Conferéncia Pedagégica que, com todo o corpo
docente que quisesse assistir, quer do liceu préprio onde se fazia o estdgio,
quer fora dele, aberto portanto a classe da docéncia. E isso era muito dificil,
estavam presentes pessoas de categoria... (Ruiz, entrevista pessoal na sua

residéncia em Vila Real de Trds-os-Montes, 22 de setembro de 2010)

Excecionalmente era publicado mais de um trabalho de estdgio no 4mbito das
Conferéncias Pedagdégicas referente a um mesmo grupo liceal de disciplinas num mesmo
ano letivo na revista Palestra, como foi o caso do ano de 1963 /1964. Foram publicados os
trabalhos das duas estagidrias que terminavam o 2.° ano, Maria de Lourdes Ruiz
(referida na dltima citagdo e que tivemos oportunidade de entrevistar) e Maria dos Reis
Bento. No entanto, no ano letivo de 1966 /1967, ndo foi publicado qualquer um dos dois
trabalhos no dmbito da Conferéncia Pedagégica do 8.° grupo, o que estranhamos. Os
Unicos estagidrios do 8.° grupo deste ano letivo foram Maria Inés Santos e a sua colega
Maria Alzira Santos. Da anélise que fizemos de todos os trabalhos escritos no &mbito das
Conferéncias Pedagogicas deste grupo de disciplinas liceal podemos adiantar que estes
trabalhos tinham qualidade, pelo que néo terd sido essa a razdo para a ndo publicacdo
na revista Palestra. Podemos adiantar também que o tema deste ano letivo foi: “O 7.° ano
de Matematica das turmas experimentais: alguns contetidos e respectivas diddacticas.
Contribuicdo deste programa para uma nova estrutura da geometria liceal”. Sugerido
pelo préprio tema, estas estagidrias fazem uma reflexdo critica da experiéncia
pedagégica em curso, como poderemos observar melhor no préximo capitulo deste

estudo.

De acordo com a legislacdo, das tarefas do estagidrio também fazia parte assistir,
no 1.° ano de estdgio, e participar, no 2.° ano, nos conselhos de cardcter pedagégico
(conselhos escolares e conselhos de classe) e outras reunides designadas pelo reitor.

Além disso, eram iniciados nas fung¢des “de direccdo e [nas de] quaisquer outros servigos
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que constituem obrigacdo dos professores dos liceus” 61 (Art.° 14.°), nomeadamente:
servigos administrativos, instalagdes, refeitério, biblioteca, participacdo e organizagdo de
visitas de estudo. De todas estas atividades e funcdes os estagidrios tinham de elaborar
relatdrios. Os estagidrios do 1. ano do 8.° grupo, bem como todos os que se encontravam
entre os 4.° e 9.° grupos, inclusive, eram obrigados a frequentar o curso de trabalhos
manuais para professores, ndo ocupando estas atividades mais do que dois tempos

semanais e contando para a classifica¢do final do estdgio.

Durante o periodo em que decorria o estdgio, os estagidrios ndo podiam exercer
qualquer outra atividade docente oficial, embora, se comunicada, pudessem lecionar
particularmente. Estavam sujeitos a um regime de faltas, sendo inaceitdvel qualquer
justificacdo por atividades exercidas fora do liceu, e quem tivesse mais de sessenta faltas,

mesmo que justificadas, perdia o ano de estagio.

Em termos disciplinares, e sendo permitido ao estagidrio defesa prévia, existiam
as seguintes penas: (1) Admoestagdo, dada pelo reitor; (2) Repreensdo, dada pelo reitor

ou pelo conselho escolar e (3) Exclusdo, dada pelo conselho escolar. Desta tltima, o

estagidrio podia recorrer junto do Ministério da Instrucdo Ptblica®.

A classificagdo final do estdgio, definida pelos 1.° 63 00 Regulamentos dos

Liceus Normais e pelo Estatuto do Ensino Secundério® era atribuida pelos metodélogos
do conselho escolar. Os itens a avaliar para essa classificagdo eram: (a) a assiduidade,
com recurso ao quadro de faltas; (b) a pontualidade em todos os servigos; (c) a
competéncia na pratica de ensino; (d) as qualidades docentes; (e) o zelo e a dedicagdo no
ensino e na educagdo dos alunos e, em segundo plano, (f) o curriculo. Primeiro, eram
atribuidas, por votagdo nominal, as classificagdes qualitativas para cada uma das
primeiras cinco alineas anteriores. Segundo, numa nova votagdo, determinava-se a

classificagdo qualitativa do estdgio. Por fim, traduzia-se em valores a classificagdo

81 Decreto n.° 18973, de 28 de outubro 1930.

2 Designagdo do Ministério até 1936. A partir de 1936, o0 mesmo passa a denominar-se Ministério da
Educagéo Nacional.

63 Decreto n.° 19610, de 17 de abril de 1931.
o4 Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934.

65 Decreto-Lei n.° 20741, de 18 de dezembro de 1931, publicado a 11 de janeiro de 1932.
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anterior. Os resultados para o 1.” ano de estdgio eram publicados até 31 de julho de cada
ano civil. Para o 2.° ano, eram publicados até 5 de maio. No entanto, finalizado este
processo, os estagidrios tinham, ainda, de submeter-se ao Exame de Estado, para

obterem a certificagdo profissional.

4.3. Exames de Estado entre 1930 e 1969

Segundo a legislagdo de 1930, a aprovagdo no Exame de Estado conferia

“habilitagio para o magistério” (

Art.° 15.°). Por outras palavras, os aprovados neste
Exame reuniam as condi¢fes para serem nomeados professores do ensino secunddrio.
Podiam concorrer ao Exame de Estado os candidatos que tivessem concluido com
aproveitamento o 2.° ano do estdgio. Os Exame de Estado realizavam-se no més de julho
e o respetivo Juri era constituido por um presidente (vogal da Comissdo Central do
Conselho Superior da Instru¢do Publica ou da Junta de Educagdo Nacional), dois
professores da Faculdade de Letras ou de Ciéncias e por dois professores efetivos dos
liceus, do grupo a que respeitava o Exame, um dos quais teria de ser metodélogo. O
Exame de Estado era constituido por provas de cultura (escritas, orais e praticas) e por

provas pedagoégicas (escritas e orais, estas orais eram sobre a discussdo das respetivas

provas escritas).

Em 1931, a legislag5067 esclarece que “As provas de cultura tém em vista averiguar
do conhecimento que os candidatos possuem das matérias dos programas liceais e das
do ensino superior, de que nos liceus sdo estudados casos particulares” (Art.® 46.°). “As
provas pedagdgicas visam a averiguar do conhecimento dos candidatos sobre questdes
pedagdgicas, nas suas aplicacdes a educacdo e ensino liceais” (Art.” 46.°), nomeadamente
sobre didédtica e administracdo do ensino secunddrio, quer de ordem geral, quer
relativamente ao grupo disciplinar do Exame de Estado. As questdes, quer das provas
de cultura, quer das provas pedagdgicas eram organizadas pelo Juri e os respetivos
temas eram “genericamente indicados, no liceu, dois dias antes da realizacdo das
mesmas provas” (Art.° 49.°). No momento da prova, a questdo era tirada a sorte,
“comum a todos os candidatos que a fizerem na mesma sessdo, salvo tratando-se de

provas praticas e das de cultura pedagégica, cujos pontos serdo individuais” (Art.® 50.°).

66 Decreto n.° 18973, de 28 de outubro de 1930.

67 Decreto n.° 19610, de 17 de abril de 1931.
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A classificagdo final do Exame de Estado era obtida pela média das trés classificagdes
seguintes: a do 2.° ano de estagio, a das provas de cultura e a das provas pedagoégicas
(Art.° 54.°), sendo cada uma das trés eliminatdria para quem ndo obtivesse em alguma

delas a classificagdo média minima de 10 valores.

. 68 . . . .
A partir de 1935, inclusive, os Exame de Estado passam a realizar-se mais cedo,
isto é, nos meses de maio e junho e o Juri passa a ser constituido por um professor do
ensino superior, o presidente, e por quatro professores efetivos dos liceus, um dos quais

o metodélogo do grupo de disciplinas liceais em avaliagdo.

Relativamente a prova escrita da componente pedagdgica, os candidatos passam
a saber com 48 horas de antecedéncias dez perguntas, das quais uma é sorteada no
momento da prova. Cada pergunta, para duas horas de duracdo, tem duas partes, uma
de diddtica geral e outra de diddtica especifica ou administra¢do do ensino secund4rio®.
A discussdo tinha meia hora de duragdo. A designacdo de “provas de cultura”
desaparece do Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934, e passa a existir o chamado
“Ensaio critico sobre o ensino de um ponto concreto do programa de uma das disciplinas
do grupo” (Art.° 60.°) do qual se entregavam cinco exemplares impressos e que continha
planos de algumas aulas, junto com o requerimento do Exame de Estado. Este trabalho
era depois discutido durante meia hora. A parte pritica consistia numa “licdo de
cinqiienta minutos, dada a uma classe do liceu” (Art.° 60.°), tentando nao alterar os
horédrios dos alunos e os assuntos que deveriam ser ensinados nas respetivas turmas. A
discussdo da li¢do tinha a duracdo de meia hora, jd sem a presenga dos alunos. Em
resumo, sdo em numero de trés as chamadas provas pedagodgicas: a) prova escrita
dividida em duas partes (uma de diddtica geral e outra de diddtica especifica ou
administra¢do do ensino secunddrio); b) ensaio critico e ¢) licdo. A classificacdo do Exame
de Estado resulta de uma média que inclui a classificagdo obtida na licenciatura (ou
equivalente) com um coeficiente igual a 1; a classificacdo obtida no exame de admissdo

ao estdgio com um coeficiente igual a 3 e a média das classifica¢gdes obtidas nas cadeiras

68 Decreto n.° 24676, de 22 de novembro de 1934.
69 “No Exame de Estado [0 candidato] podia ser interrogado sobre a administragdo da escola, sobre a
legislacdo escolar e nés tinhamos de estar preparados. Por exemplo, podiam perguntar: (...) ‘um aluno estd
nestas condig¢des, pode ou ndo pode fazer isto? Se pode, como? Se ndo pode, porqué?’ Por exemplo, ‘um
aluno pode passar ao ensino particular, ndo pode passar ao ensino particular? Um aluno fez isto assim,
assim, pode ser castigado? Que castigo é que pode ter, porqué?” (...) Por exemplo: ‘o senhor professor A fez
isto assim, assim e agora o que é que vai acontecer? Quais sdo as obriga¢des do secretdrio do Liceu?” ”
(Almeida, 2013, pp. 106-107).
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da secgdo de ciéncias pedagdgicas com coeficiente igual a 1; mantendo a classificagdo do
2.% ano de estdgio com um coeficiente igual a 3; e a classificagdo das provas pedagdgicas

com um coeficiente igual a 2 (Art.® 62.°).

Em 19477° restringe-se 0 acesso ao Exame de Estado por duas vias: (1) “Os
estagidrios que obtenham menos de 10 valores [no 2.° ano de estdgio] serdo obrigados a
repetir o estdgio do 2.° ano e, se no ano seguinte novamente obtiverem classificagdo
inferior a 10 valores, serdo definitivamente eliminados” (Art.° 238.°) do acesso ao Exame
de Estado; (2) Ap6s conhecidos os resultados das classificagdes do 2.° ano do seu estdgio,
os candidatos tinham apenas trés dias para fazer entrar no liceu os requerimentos para
o Exame de Estado. E se um candidato deixasse passar dois anos depois de concluir o
estdgio sem ter obtido aprovacdo no Exame de Estado, teria de repetir o 2.° ano do
estdgio (Art.” 145.°). O Juri passa a ter obrigatoriamente dois metodélogos e o secretério

passa a ser o mais moderno destes.

As provas para o Exame de Estado voltam a sofrer alteragdes. Desparece o ensaio
critico e passa a existir uma prova escrita sobre métodos de ensino de um ponto dado
do programa liceal, com a duragdo de duas horas; a prova escrita dividida em duas
partes e seguida de discussdo passa a ser dois interrogatérios: um sobre didatica geral,
com a duragdo de meia hora e outro sobre diddtica especial, com a duragdo também de
meia hora; e mantém-se a licdo dada a alunos do liceu (Art.® 242.°)). Sobre a linguagem
escolhida, onde se usava a palavra discussdo passa a usar-se a palavra interrogatério; a
pergunta para a prova escrita continua a ser conhecida apenas no momento da prova,
mas deixa de se dar conhecimento prévio de dez hipéteses de perguntas. Relativamente
a licdo, os candidatos tinham conhecimento da turma e respetivo ano, vinte e quatro
horas antes de a irem lecionar tendo, no entretanto, de averiguar qual o assunto que
deveria ser tratado com o respetivo professor da turma. Também de forma diferente da
lei anterior, agora estd expressamente escrito que os hordrios das turmas ndo podem ser
alterados, em vez de se dever tentar que ndo o sejam. Mantém-se a discussdo da ligdo
ap6s a sua lecionacdo com a duracdo de meia hora, sem a presenga dos alunos. A
classificacdo final do Exame de Estado deixa de incluir a classificagdo de licenciatura, a
do exame de admissdo ao estdgio e a das cadeiras da seccdo de ciéncias pedagdgicas e
passa a incluir as classificagdes dos dois anos do estdgio (e ndo apenas a do 2.° ano como

anteriormente) e do curriculo do candidato. Passa a poder repetir-se, para efeitos de

7 Decreto n.° 36508, de 17 de setembro de 1947 que cria o Estatuto do Ensino Liceal deste ano.
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valorizagdo e por uma s6 vez, quer o 1.° ano de estdgio, quer o 2.° ano, quer ainda o
Exame de Estado. O diploma final continua a ser passado pela secretaria do respetivo
liceu. Recorde-se que foi em 1947 que os estdgios no Liceu Normal de Pedro Nunes
foram encerrados e que no periodo de 1947 a 1956 s6 houve estdgios no liceu de Coimbra.
Também é em 1947, que a legislagdo cria o Estatuto do Ensino Liceal e é restabelecido o
livro tinico: “Ndo é licito aos professores, quando haja livros aprovados para uma

disciplina, orientar o ensino por outros livros ou apontamentos” (Art.” 414.°).

4.4. Exame de Estado no Liceu Normal de Pedro

Nunes a partir de 1957

Na legislagéo71 de 1957, os Exame de Estado passam a ter de estar concluidos
durante o més de maio. Recordemos que a partir deste ano passam a existir estdgios no
Porto, mantendo-se os de Coimbra e os de Lisboa. E também a partir desta altura que se
enquadra o nosso estudo, isto é, a partir da reabertura dos estdgios no Liceu Normal de
Pedro Nunes, em 1956.

O Exame de Estado era constituido por uma parte escrita com um tema, o meu
foi a evolugdo do conceito do ntimero. Eram assim temas muito largos e depois
tinhamos a parte oral que era... N6s ddvamos uma aula onde tirdvamos a sorte.
Nos estdvamos a estagiar nas turmas com o metodélogo. Estagidvamos no sexto
e sétimo anos e safa-nos a sorte. A mim saiu-me o sexto ano. Saiu-me o principio
da induc¢do matemdtica, ainda me lembro, e a minha colega saiu-lhe a evolugao
dos nimeros complexos, a evolugdo do corpo C. De maneira que nés tirdvamos
a sorte o tema com vinte e quatro horas antes da li¢do e no dia da li¢do oral
estava o juri todo e 14 faziamos... Ddvamos a nossa aula. Depois era a critica e
nos ja estdvamos habituados. Durante estdgio sempre que nés ddvamos aulas,
ap6s a aula havia critica. (M. I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em

Lisboa, 14 de novembro de 2014)

O Jari deste Exame de Estado, presidido pelo professor catedrdtico da
universidade do Porto Doutor Manuel Gongalves Pereira de Barros, foi ainda
constituido pelos professores metoddlogos dos trés liceus normais: Anténio Augusto

Lopes, do Porto, Manuel Augusto da Silva, de Coimbra, e Jaime Furtado Leote, de Lisboa

& Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957.
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e pelo professor José Monteiro Rodrigues do liceu D. Jodo III. A estagidria relata ainda

sobre a reacdo dos alunos a sua aula para o Exame de Estado e o facto de ja se

conhecerem:

lembro-me perfeitamente da minha aula. Acabei de dar a aula e os mitidos eram
muito nossos amigos, estdvamos ali a trabalhar com eles h4 dois anos: — correu
muito bem [risos], os professores podem nao ser da nossa opinido — sorteavam
as turmas que nés tinhamos ao longo do ano. Quer dizer, ndo eram turmas
estranhas. Isso, alids, era uma vantagem. Se nds caissemos numa turma de para-
quedas, eu acho que era muito pior. Nds jd conheciamos os alunos, porque
durante dois anos tinhamos estado a trabalhar com eles. Isto era feito antes do
ano acabar, em junho. Era o que calhava na altura o ponto em que ia a matéria.
N6s tinhamos de fazer o estdgio obrigatoriamente no complementar, que agora
é o0 secundadrio, e no [que é hoje o] unificado, quer dizer, na altura era o sétimo,
oitavo e nono. (M. I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14

de novembro de 2014)

A tabela 4.4 resume os temas das licdes aos alunos que foram dadas no dmbito dos

Exames de Estados, os respetivos candidatos que as realizaram e anos de escolaridade.

Estes temas eram comunicados aos candidatos com vinte e quatro horas de antecedéncia

e a licdo tinha a duracdo de um tempo letivo. Para encurtar a identificagdo dos

candidatos na tabela, usamos os apelidos para os homens e os nomes préprios para as

mulheres. A ordem apresentada coincide com a estabelecida nas respetivas atas.

Tabela 4.4. Temas das li¢des aos alunos dos Exames de Estados de 1958 a 1970.

Ano Assunto da “Lig¢ao a alunos” Candidato
1958 Terceiro caso de igualdade de tridngulos, 3.” ano turma B. Ventura
Paralelismo e perpendicularidade, 3.° ano turma A. Iolanda
Angulo de duas retas, 7.° ano turma C. Candida
1959 | Relagbes entre os lados e os apétemas de alguns poligonos regulares e o raio Barbara

da circunferéncia circunscrita, 4.° ano.

Divisibilidade, 6.° ano.

Preguica
Perimetro da circunferéncia, 6.° ano.

Marques

Congruéncias de inteiros, 6.° ano. .
Marcéo
Divisibilidade: conclusdo do estudo das congruéncias, 6.° ano turma A.
M. Manuela
Estudo da hipérbole, 7.° ano turma D.
M. Leonor
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1960 Area da superficie lateral de tronco de cone de revolugdo, drea da superficie Leonor
esférica, 5.° ano turma A.
Primeira licdo sobre gréficos, 1.° ano.
s & M. Dulce
Estudo da parébola, 7.° ano.
P M. Luisa
1961 Continuacdo do que estd indicado no Livro de Ponto da respetiva turma. M. Odete
[perpendiculares e obliquas], 3.° ano turma A.
Divisibilidade - definicdo e propriedades, 6.° ano turma A. .
s pPTop M. Engrécia
1962 Perpendiculares e obliquas, 3.° ano turma A. M. Fernanda
Equagdes cartesianas da circunferéncia, 7.° ano turma A. M. Helena
Perpendicular a meio de um segmento de recta, continuando assim, de Gomes
seguida, a ligdo anterior.
1963 Numeros primos — primeira li¢do, 6.° ano turma B. Redinha
Regra de trés composta, 2.° ano turma A. M. Manuela
Area do circulo, 4.° ano turma A. Dias
1964 Redugédo de angulos ao primeiro quadrante, 6. ano turma B. M. de
Lourdes
Estudo analitico da pardbola, 7.° ano turma B. M. dos Reis
1965 Leitura e construcdo de graficos, 1. ano. Giao
Continuacdo do estudo dos complexos, 6.° ano. Gracinda
Continuacéo do estudo dos quadrilateros; paralelogramo”, 3.° ano turma A. Valente
(Omissdo quanto a ligdo da candidata Carmina Viegas, que teve a nota final de
13 valores. Sera por ter faltado a esta prova? Ha um caso anterior de nédo
realizagdo desta prova, embora aparega a classificagdo final)
1966 Regra de trés simples e inversa, 2.° ano. M. de Jesus
Transformagdes afins, 7.° ano. Marinete
Introducdo do corpo complexo, 6. ano. M. da Graga
Continuagdo do assunto da ligdo anterior, 6.° ano. Serrote
1967 Criagdo do corpo complexo. Estudo das operagdes definidas nesse corpo. M. Alzira
Problema da existéncia do corpo complexo. 6.° ano turma C.
Principio de indugdo matemadtica. Breves consideragdes sobre inducao .
. . - P = A : = M. Inés
experimental e indugdo matemdtica. Demonstra¢do pelo método de inducdo
completa. 7.° ano turma C.
1968 Area do poligono regular. Area do circulo. 4.° ano turma A. M. Alzira
1969 Criagdo do corpo complexo e operagdes num corpo, 6.° ano turma C. Varregoso
Continuagdo das matérias da ligdo anterior, 6.° ano turma C. Cortesdo
Areas das figuras, dreas das superficies laterais do cone de revolugéo e do M. Odete
tronco do cone de revolugédo, 5.° ano turma A.
Angulos de lados paralelos, e angulos e lados perpendiculares, 3.° ano turma A
A. na
Duarte’?

Produto de fatores lineares; binémio de Newton, do 6.° ano turma C.

2 .
7 Duarte é apelido.
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1970 Teorema fundamental do célculo integral e férmula de Barrow, 7.° turma C. M. Manuel

Fonte: Livro de Atas dos Exame de Estado, Escola Secundéria de Pedro Nunes.

As turmas escolhidas para realizar os Exame de Estado percorrem os vdrios anos
de escolaridades, embora incidam essencialmente nos 3.°, 6.° e 7.° anos liceais. E em mais
de metade das vezes (catorze em vinte e seis casos identificados) sdo turmas “A” dos

melhores alunos.

Relativamente aos temas, como os programas para os 3.°, 4. 5. e 7.° anos liceais
antes da experiéncia pedagdgica iniciada em 1963/1964 terminavam com os capitulos
de Geometria, é este o tema que naturalmente mais aparece nas ligdes a alunos. Antes
da experiéncia pedagégica, o programa do 6.° ano terminava com o capitulo de
Aritmética Racional, pelo que este tema aparece de forma natural nas ligdes a alunos do
6.” ano até 1963, inclusive, dando depois lugar a temas da Matemédtica Moderna. A partir
de 1965, inclusive, comecam a aparecer para os 6.° e 7.° anos liceais temas de Matemadtica
Moderna para a ligdo a alunos. Em 1967, ha uma li¢do a alunos do 7.° ano liceal sobre
indugdo matematica, que constava do programa de Aritmética Racional do 6.° ano antes
da experiéncia. Atendendo ao tema da licdo a alunos de 1970, podemos concluir que no

ano letivo de 1969/1970 foi lecionado Célculo Integral ao nivel do 7.° ano liceal.

A tabela 4.5 apresenta as questdes (denominadas por “pontos”) da prova escrita
pedagégica73 com a duragdo de duas horas até 1962, inclusive, e de duas horas e meia a

partir de 1963, inclusive. A partir de 1969, inclusive, a duragdo da prova é de trés horas.

Tabela 4.5. Questdes da prova escrita do Exame de Estado de 1958 a 1970.

Ano Questodes da prova escrita pedagdgica

1958 Usando os métodos de ensinar que achar mais convenientes, suponha a
forma como ensinaria a seguinte rubrica do programa do 5.° ano “Radicais;
célculo de radicais. Poténcias de expoente fracciondrio. Operacdes”.

1959 Usando os métodos de ensinar que achar mais convenientes, suponha a
orientacdo que seguiria para ensinar o seguinte ponto do programa do 6.°
ano “Limite de uma fun¢do de uma varidvel real”.

1960 Usando os métodos de ensinar que achar mais convenientes, suponha a
orientacdo que seguiria para ensinar o seguinte ponto do programa do 6.°
ano “Derivada de uma fun¢do num ponto. Fun¢io derivada. Aplica¢des ao
estudo da variacdo das fun¢des nos casos mais simples”.

1961 Ensino do seguinte ponto do 7.° ano: “estudo elementar dos lugares
geométricos definidos por equagdes numéricas da forma

& Aparece o termo “pedagdgica” pela primeira vez na Atan.° 1 do ano de 1967.
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b2x%-a?y? = a?- b?%; y? = 2px”.

1962

Organize um plano de licdo ao 7.° ano sobre a seguinte rubrica do programa:
“inequagdes, nogdes gerais e principios de equivaléncia. Inequagées do 2.°
gau a uma incégnita, inequacdes fracciondrias que se resolvam por meio de

. - s, T4
inequagdes do 1.° e 2.° grau com uma incégnita”

1963

Faga um plano de ligdo para uma turma do 4.° ano sobre a seguinte rubrica
do programa — “Tridngulos semelhantes e casos de semelhanga dos
tridngulos”. (E permitido ao candidato sugerir a orientagdo que entender,
mesmo que nao seja a do livro tinico, e a prova passa a ter a duragado de 2:30
horas.)

1964

Faga um plano de ligdo para uma turma do 7.° ano sobre a seguinte rubrica
do programa — “Andlise combinatéria, elementos distintos e sem repeti¢do”.

1965

Faga um plano da primeira ligdo para uma turma do 4.° ano sobre a seguinte
rubrica do programa — “sucessdes numéricas”.

1966

Faca uma exposigdo do método ou métodos de ensaio que adotaria na
primeira ligdo sobre “fungdo logaritmica de base 2” (2 niimero natural), para
uma turma do 3.° ciclo.

1967

Faca o plano de uma primeira licdo sobre simbolos de indeterminagdo das
formas: 0/0, o/ e Oxoo. (Foi deliberada uma tolerancia de meia hora para a
realizagdo desta prova.)

1968

Apresente um plano de ligdo dirigido a uma turma da alinea f do 3.° ciclo
com o sumdrio seguinte: os conceitos de derivada de uma fun¢do num ponto
e de fungdo derivada. (Foi deliberada uma tolerancia de meia hora para a
realizagdo desta prova.)

1969

Faga o seguinte plano de li¢do para uma turma do 4.° ano sobre a seguinte
rubrica do programa: “Nocao de lugar geométrico dos pontos equidistantes
de um ponto dado, de dois pontos dados, de uma recta dada e de duas
rectas dadas. Aplicagdes a problemas de construcdo”. (Ficou deliberado que
fosse concedia a tolerancia de meia hora para a realizagdo da prova.)

1970

Justificando-o convenientemente, apresente um plano para uma primeira
licdo sobre niimeros primos, a uma turma do 6.° ano.

Fonte: Livro de atas dos Exame de Estado, Escola Secundéria de Pedro Nunes.

Ao contrério do observado relativamente aos temas para a licdo a alunos, nestas
provas escritas o tema que aparece maioritariamente é o de Algebra, do 4. ao 7.° ano

liceais, com maior incidéncia na Algebra dos anos que compunham o 3.° ciclo. Este tema

aparecia no inicio dos respetivos programas.

Relativamente ao “Interrogatério sobre diddctica geral” e de “Interrogatdrio sobre
didéctica especial”, as respetivas atas s6 indicam quem foram os candidatos, quem foi o
elemento do Juri que interrogou e em que data. Até 1965, inclusive, ambas as provas de

didética eram feitas em sequéncia e no mesmo dia por cada candidato. Em 1966, todos

74 . < . -
De acordo com a respetiva ata, ndo compareceu nesta prova o candidato Anténio Esteves Gomes, do que

foi dado conhecimento ao Reitor do Liceu Normal de Pedro Nunes.
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os candidatos fazem a prova de didatica geral no mesmo dia e depois cada um faz a
prova de didética especifica em dias diferentes. A excecdo é a candidata Marilia que fez
ambas as provas no mesmo dia e depois de todas as provas dos outros candidatos.
Possivelmente por ter apresentado alguma justificagdo para a ndo realizacdo da primeira
prova na data inicialmente marcada. Relativamente a 1967, por exemplo, as provas
comecaram as nove horas da manha do dia 27 de maio e prestaram prova de diddtica
geral as duas candidatas, sendo arguente de ambas o vogal Manuel Augusto da Silva.
As mesmas candidatas também prestaram a prova de didética especial, sendo arguente
de Maria Alzira Santos o vogal Anténio Augusto Lopes e da Maria Inés Santos o vogal

José Monteiro Rodrigues.

Quer nas épocas dos Exames de Admissao, quer nas dos Exames de Estado, os
estagidrios podiam ser chamados a substituir nas suas aulas, quer os professores-
metodologos, quer os outros professores do ensino liceal que faziam parte dos respetivos
Jaris, por estarem ocupados naqueles servigos. O testemunho seguinte de uma ex-
estagidria relata uma desta situagdes relativamente ao professor de Matemdtica do Liceu

de Oeiras, Silva Paulo:

O Dr. Silva Paulo tinha as suas turmas em Oeiras, mas fazia parte do Juri
em Coimbra, de forma que a turma ia ficar sem [aulas] oito dias, uma
semana. Naquele tempo nés ddvamos seis horas por semana, seis aulas,
portanto, e era uma turma muito boa e era de raparigas. Nao sei se estd a
ver, mas naquele tempo eram raparigas para um lado e rapazes para o
outro. (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 junho
de 2015)

Findos os Exame de Estado, a classificagdo profissional dos candidatos aprovados,
a partir de 19477, era dada pela “soma da valorizagdo proveniente da habilitagdo legal76
com a valorizagdo proveniente do tempo de servico’’ que tenham prestado, em qualquer

categoria, depois de terem adquirido a mesma habilitacdo” (Art.° 99.°). E os documentos

necessdrios para provimento do lugar de professor liceal efetivo eram trés: a declaragao

75 Decreto n.° 36508, de 17 de setembro de 1947.

AN habilitagdo legal era 0 Exame de Estado para os candidatos provenientes das escolas normais superiores
ou dos liceus que funcionavam como normais (Art.° 100.° do Decreto n.° 36508, de 17 de setembro de 1947).

70 tempo de servico contava 0,5 valores por cada um dos dez primeiros anos de servigo depois dos
professores terem a habilitagdo legal (Art.° 103.° do Decreto n.° 36508, de 17 de setembro de 1947).
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de reptdio do comunismo de 1936, o documento comprovativo das habilitacGes e a

“documentagdo necessdria para o cdlculo da classificagdo profissional” (Art.® 95.°).

Na tabela 4.6 apresentamos um resumo da evolugdo das condi¢des do Exame de
Estado entre 1930 e 1969. O periodo a sombreado representa o do nosso estudo. Na

tabela, o elemento “v” assinala a existéncia da prova.

Tabela 4.6. Comparacao das condi¢oes do Exame de Estado entre 1930 e 1969.

1930-1934 1935-1946 1947-1956 1957-1969
Provas de Escritas v - - -
cultura Orais v - - -
/duragio Licao v - - -
Provas Ensaio Critico - v - -
Pedagég. Escritas v 2 partes/2h 2h oh até 1962

/duragao Orais v 30 min - )

LigOes - 50 min 50 min 50 i

Int. Did. G. - - 30 min 30 min

Int. Did. E. - - 30 min 30 min

Meses de realizag¢io Julho Maio e Junho | Maio e Junho Maio

Divulgacao dos temas das
provas, exceto da li¢ao

2 dias antes

2 dias antes

Questdes no momento da Tirado a Tirado a sorte | Tirado a sorte  Tirado a sorte
prova sorte
Itens da Classificag¢io do 2.° ano do Licenciatura; 1.°e 2.° anos 1.°e 2.° anos
Exame de Estado estédgio; do estdgio; do estdgio;
& Exame de 5 810
(média ponderada em Provas de Admissao; Provas Provas
valores cultura; . edagdgicas; edagdgicas;
) Cadeiras pedagos pedagogicas;
Provas Seccado Curriculo Curriculo
pedagégicas Ciéncias
Pedagoégicas;
2.°ano do
estdgio;
Provas
pedagdégicas

Terminamos esta secgdo com dois testemunhos sobras as provas que compunham

o Exame de Estado, o primeiro relativamente ao ano de 1963 e o segundo referente a

1964.

A partir de 1963, inclusive, passa para 2 horas e meia.
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Fazfamos a prova escrita em maio (...). E a prova escrita era um calhamaco
de coisas, era muita coisa. Era uma prova, digamos tedrica, que no meu ano
calhou a evolugdo do conceito de nimero. Enfim, em todos os patamares...
ndo foi obra fécil... principalmente quando se quer passar para os
irracionais... af é que foi a coisa mais dura que eu tive, foi exatamente essa
parte. Escrevi uma série de pdginas... era um assunto que eu tinha
preparado bem. Era um assunto central. E depois uma prova prética. E o
Leote distribuiu-me uma série de aulas de aritmética racional. (...) depois na
prova prética saiu-me exatamente uma ligdo sobre aritmética racional.

(Redinha, entrevista pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010)

Maria de Lourdes Ruiz, referindo-se a prova de licdo do Exame de Estado, diz-nos
em entrevista que “era uma prova assombrosa (...) que consistia, portanto, numa aula
dada (...), com a presenga de professores universitdrios, de professores com categoria,

depois a discussdo da aula (...) era o ponto final” (22 de setembro de 2010).

4.5. Exemplos de procedimentos nos dois primeiros

anos

4.5.1. Admissdes a estagio no ano 1956/1957

De uns anos letivos para outros a forma das atas do periodo em estudo nao se
repete, impossibilitando retirar o mesmo tipo de informagédo ao longo dos anos para cada
ano. De acordo com o Livro de actas do Jiiri dos Exames de Admissdo ao 1.° ano de Estdgio do
8.2 Grupo do magistério liceal, que se encontra no arquivo histérico da atual Escola
Secunddria de Pedro Nunes de Lisboa, houve seis atas que descrevem e acompanham o
processo do Exame de Admissdo ao estdgio do 8.° grupo onde se insere a disciplina de
Matemadtica para o ano letivo de 1956/1957. A primeira ata tem a data 26 de novembro
de 1956 e o Juri comum e tnico para os dois liceus normais reuniu na atual Escola
Secundadria José Falcdo de Coimbra. A tltima ata tem a data de 21 de dezembro de 1956,
e ndo refere o local. Os estagidrios s6 chegaram ao liceu para iniciarem o 1.° ano do
estdgio jd no més de janeiro. O Jdri, nomeado por portaria de 15 de novembro do Didrio
do Governo, II Série, n.” 273, de 20 de novembro de 1956, foi constituido pelo presidente,
doutor Manuel Marques Esparteiro, e pelos quatro vogais: Dr. José Augusto Cardoso,

Dr. Jaime Furtado Leote, Dr. Ttdlio Lopes Tomds e Dr. Manuel Augusto da Silva. Na
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segunda das seis reunides, José Augusto Cardoso, por motivo de doenga, foi substituido

por Anténio Augusto Lopes, por portaria de 3 de dezembro do mesmo ano.

Neste ano letivo, foram quinze os candidatos ao estdgio no Liceu Normal D. Jodo
III de Coimbra e vinte e cinco os candidatos ao estdgio no Liceu Normal de Pedro Nunes
em Lisboa, relativamente ao 8.° grupo. No total dos grupos de docéncia do ensino liceal,

houve 180 candidatos, dos quais foram admitidos 31 mulheres e 8 homens, como refere

o Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 19577°.

Na primeira reunido foram definidos “os pontos” para as exposi¢des escritas e
provas préticas (escritas) que constam da figura 4.3 e as respetivas datas de realizagdo

das provas, em quatro dias tteis consecutivos:
- exposigdo de aritmética ou dlgebra: 30 de novembro, pelas 14 horas;
- exposigdo de geometria ou trigonometria: 3 de dezembro, pelas 10 horas;
- prova prética de aritmética e dlgebra: 4 de dezembro, pelas 10horas;
- prova prética de geometria e trigonometria: 5 de dezembro, pelas 10 horas.

Esta reunido realizou-se em dois dias consecutivos a pedido de Jaime Furtado
Leote “para se fazer um estudo cuidadoso dos pontos” (p. 1). Esta ata, bem como as

restantes, estd escrita pelo metodélogo Jaime Furtado Leote.

Neste ano, uma das exposi¢des escritas foi de dlgebra e a outra foi de geometria
(era uma de histéria das matemadticas e outra de fisica ou quimica no ambito dos
programas liceais para testar a lingua portuguesa). A época, designava-se por temas de

adlgebra o que hoje se designa por temas de andlise matematica.

7 Esta lei, publicada no Didrio do Governo n.° 210 /1957, Série I, de 17 de setembro de 1957, decreta a
abertura dos estdgios num terceiro liceu normal em Portugal e condicdes especiais facilitadoras para o acesso
ao estdgio dos homens, com vista ao “aumento de professores do sexo masculino, sem que se afecte
grandemente a sua preparagdo pedagdgica” (p. 888), quando em 1947 se tinha restringido o acesso aos
estdgios.
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EXAMES DE ADMISSAO
ao estagio nos Liceus Normais

Ano de 1956

Fxposigies sobre :
I

Geometria:

5008 — Na figura seguinte a recta » & perpendi-
cular ao plano = (» | =) noponto O. A recta AP ¢

t 1 g dicul | .
5004 — Continuidade das fungdes de uma varidvel Srcsta suplanciaicipetpeadioniaa CANC L)

real.

5005 — Perimetro da circunferdncia. Comprimento
de um arco. Area do circulo, sector circular e seg-
mento de circulo. .

II

Aritmética Ractonal:

5006 — Determine dois numeros inteiros cuja
soma ¢ 127008 ¢ que admitam 45 divisGes. Indique
todas as solugdes.

A'lgebra 2

5007 — Elimine z e y no sistema
x‘3+y3_a
x2 4+ y2=b
T + Yy =c

As medidas dos segmentos O A =a e M P=1b sio
valores conhecidos.

1) Mostre que

a) OM:+APt=0b—a?
8) AM2+ OPt=a?+ b2

2) Represente por C e D os pontos médios de

OA e M P respectivamente. Determine C'D em
funcdo de a e b.

3) Represente a projecgdo ortogonal do tetraedro

[4f O A P] sobre um plano perpendicular a O 4;
indique quais as arestas que se projectam em ver-
dadeira grandeza e como se projecta unesse plano o

segmento da perpendicular comum a O 4 e MP.
Trigonometria :

5009 — A distincia dos centros de duas circunfe-
réncias é a; o Angulo das tangentes exteriores é 2a
e o dngulo das tangentes interiores ¢ 28.

Calcule os raios das duas circunferéncias.

Aplicaglo: a = T14,1m; 22 =236° T'; 28 = 104°
12'; aproxime o resultado a decimetros.

Figura 4.3. Exposicdes e provas praticas do Exames de Admissio ao estagio do 8.° grupo, ano

de 1956 (Exames de admissao ao estagio nos liceus normais, 1959, pp. 35-36).
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Na segunda ata da reunido deste Jtri, realizada a 11 de dezembro de 1956, também
em Coimbra, explicitam-se os enunciados das seis provas (ver figura 4.3) e esclarece-se
que as provas se realizaram simultaneamente em Coimbra e Lisboa e que a figura
relativa ao enunciado da prova prética de geometria foi desenhada no quadro. Todas as
provas tiveram a duragdo legal e foram assistidas em Coimbra pelo presidente do Jtri e
pelo vogal Manuel Augusto da Silva. A prova de dia 5 de dezembro de 1956 assistiu
também o vogal Anténio Augusto Lopes. Em Lisboa, as provas tiveram a assisténcia dos
vogais Tudlio Lopes Tomds e Jaime Furtado Leote. Nesta ata ndmero dois foram
analisadas as exposi¢Oes e as provas praticas dos candidatos, propostas as respetivas
classificagdes e definidos os candidatos que passavam a fase seguinte, ou seja, que eram
admitidos as provas orais. A divulgacado das referidas classificagdes s6 ocorre na sexta e

dltima ata deste processo.

No Liceu Normal D. Jodo III iniciaram e concluiram estas provas doze dos quinze
candidatos: Alfredo G. Alves, Anténio da Silva Fernandes, Anténio L. Botelho Chichorro
Marc¢ao, Anténio L. do Carmo Moral, Celestina da Concei¢do Azevedo, Maria Beatriz S.
Granador, Maria das Dores Alves dos Santos, Maria Gomes Rodrigues Maia, Alda Maria
de A. Meneses Torres, Anténio Francisco Pires, Hamilcar da Silva Lobo e Maria Eduarda
C. R. L. Crispim de Sousa. Destes apenas os tltimos quatro foram admitidos as provas
orais. No original, a ordem dos nomes ¢ a alfabética dentro de cada género, aparecendo

em primeiro lugar os homens e depois as mulheres.

Dos quinze candidatos iniciais ao estdgio no Liceu Normal D. Jodo III foram
admitidos trés candidatos: Maria Eduarda Crispim de Sousa, Hamilcar Lobo, Alda

Maria Menezes Torres com as classificagdes de 13, 12 e 10 valores, respetivamente.

Dos vinte e cinco candidatos ao Liceu Normal de Pedro Nunes, sete ndo iniciaram
as provas, trés desistiram durante a realizagdo das mesmas, oito ndo obtiveram
classificagdo suficiente para serem admitidos as provas orais, um foi eliminado nas

" rn

provas orais e seis foram seriados, como elucida a tabela 4.7. Na tabela, o elemento “x

assinala a existéncia da respetiva ocorréncia.
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Tabela 4.7. Candidatos as provas do Exame de Admissao ao estagio do 8.° grupo no Liceu

Normal de Pedro Nunes e classificacio final, ano de 1956/1957.

Iniciaram as exposic¢Oes e as provas
praticas
Anténio Saraiva Duarte
Aricia? M. Ferreira Rodrigues
Barbara Palma Branco de Faria
Francisco Humberto B. de Sousa Botto
Idalina Rodrigues Brito
Iolanda Maria Vasconcelos Lima
Manuel Sousa Ventura
Maria Candida Reis
Maria do Carmo Anselmo Cruz
Maria de Fétima Fontes De Sousa
Maria de Lourdes A. F. Severo de Oliveira
Maria de Lourdes Borges da Costa [Ruiz]
Maria Luisa Viegas
Maria Manuela Silva Pinto
Maria Natdlia Fonseca
Maria Tomaésia F. Ramires Bras
Maria Augusta Dias

Sérgio Macias Marques

Desistiram
no
decorrer
das provas

X

X

Nao
admitidos
as provas

orais

Eliminado
na prova
oral

Seriacgao e
nota final
3.2 -13 val.
42 -12 val.
2.2 -13 val.
6.°—10 val.
1.2 -14 val.
5.2 —-11 val.

Admitidos
ao estagio

Apenas sete candidatos realizaram com aproveitamento as exposi¢des de algebra

e de geometria, a prova pratica de dlgebra e aritmética, a prova pratica de geometria e

trigonometria, e foram admitidos as provas orais, como ilustra a tabela 4.8.

Tabela 4.8. Classificacdes nas exposicOes e provas praticas do Exame de Admissao ao estagio
no Liceu Normal de Pedro Nunes, ano de 1956/1957.

Exposicao Exposi¢ao Pratica de Pratica de
. ) de algebra e geometria e
Candidatos de dlgebra geometria aritmética trigonometria

30 nov. 1956 3 dez. 1956 4 dez. 1956 5 dez. 1956
Bédrbara Palma Branco de Faria 11 17 11 12
Francisco H. B. de Sousa Botto 11 10 12 13
Idalina Rodrigues Brito 12 10 13 10
Iolanda M. Vasconcelos Lima 11 10 14 16
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Manuel Joaquim Sousa Ventura 10 10 11 12

Maria Candida Reis 11 11 12 16
Maria de Lourdes Costa [Ruiz] 10 11 12 14
Média: 11 valores 11 valores 12 valores 13 valores

Segundo as atas, a duragdo de cada tipo de prova esteve de acordo com o Art.”
202.° do Decreto n.” 36508, de 17 de setembro de 1947, que define o Estatuto do Ensino

Liceal:
- Cada exposigdo tinha a duragdo de hora e meia.
- Cada prova pratica tinha a duragdo de duas horas.
- Cada prova oral tinha a duragdo de meia hora.

As provas orais realizaram-se nos dias 13, 14 e 15 de dezembro de 1956, pelas 10
horas no Liceu Normal D. Jodo III e nos dias 17 (provas orais de dlgebra e aritmética), 18
(provas orais de geometria e trigonometria) e 19 (provas orais de fisica e quimica) pelas
9 horas e pelas 15 horas no Liceu Normal de Pedro Nunes. Foram lavradas atas nos dias
seguintes a realizacdo das provas orais no Liceu Normal de Pedro Nunes, ou seja, nos
dias 18, 19 e 20 de dezembro de 1956. No dia 21 de dezembro de 1956, pelas 10 horas,
procedeu-se a divulgagdo das notas de todas as provas realizadas pelos candidatos ao
estdgio do Liceu Normal de Pedro Nunes, como ilustram as tabelas 4.8 e 4.9, bem como
a seriagdo e as classificagdes finais de todos os candidatos aos dois liceus, ja expostas na
tabela 4.7.

Tabela 4.9. Classificacdes nas provas orais do Exame de Admissao ao estagio no Liceu
Normal de Pedro Nunes, ano de 1956/1957.

Candidatos Algebra | Aritmética | Geometria ngfr?:' qlli?;?c-a
17 dez. 1956 18 dez. 1956 19 dez. 1956
Barbara Palma B. de Faria 14 10 15 11 13
Francisco H. B. de Sousa Botto 9 9 8 8 12
Idalina Rodrigues Brito 10 13 13 12 12
Iolanda M. Vasconcelos Lima 11 14 14 14 12
Manuel Joaquim Sousa 10 10 10 10 10
Ventura

Maria Candida Reis 13 16 15 15 15
Maria de Lourdes Costa [Ruiz] 10 11 10 12 12

Média: 11 valores 12 valores 12 valores 12 valores 12 valores
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O tinico candidato eliminado nesta fase foi um homem e Sousa Ventura teve os

valores minimos possiveis de aprovacao.

Dos seis seriados, as mulheres ocuparam os cinco primeiros lugares da
classificagdo, mas s6 duas delas foram admitidas ao estdgio. Das que ndo entraram,
Bérbara Faria foi admitida no Liceu Normal de Pedro Nunes no ano letivo seguinte e
Maria de Lourdes Ruiz seis anos depois, como mostramos mais a frente. Sobre Idalina
Brito s6 sabemos que ndo fez o estdgio no Liceu Normal de Pedro Nunes até 1971.
Embora em dltimo lugar e com classificagdo inferior as mulheres, Sousa Ventura foi

admitido ao estdgio neste ano letivo.

Dos que ndo conseguiram ser admitidos as provas orais, Maria Luisa Viegas voltou
a concorrer no ano letivo seguinte, ndo conseguindo de novo ser admitida as provas
orais e, no ano letivo seguinte, foi por fim admitida ao estdgio no Liceu Normal de Pedro
Nunes. Maria Manuela Silva Pinto foi admitida no mesmo Liceu no ano letivo seguinte
e Sérgio Macias Marques foi admitido também no mesmo Liceu dois anos depois, mas
por outra via, sem se submeter as provas do Exame de Admissdo, como ja vimos. Sérgio

Macias Marques foi mais tarde vice-reitor do Liceu Normal de Pedro Nunes.

No ano letivo de 1956/1957, a dificuldade em ser admitido ao estdgio é bastante
notéria. Maria de Lourdes Ruiz tinha terminado a licenciatura em matemaética na
Faculdade de Ciéncias de Lisboa em 1948, mas, de acordo com o seu testemunho, s6
concorreu quando o estdgio voltou para Lisboa, em 1956. S6 que ndo entrou, como ja

tivemos oportunidade de verificar, porque as vagas eram pouquissimas:

uma ou duas!... e era essencialmente s6 para os homens e eu ndo entrei (...).
No primeiro concurso [1956] caiu Portugal inteiro! Porque foram (...) anos
de professores licenciados que ndo podiam ir para professor, ndo havia
estdgio. Quando veio para Lisboa, o Pedro Nunes ficou a rebentar de
inscri¢des. (Ruiz, entrevista pessoal na sua residéncia em Vila Real de Trés-

os-Montes, 22 de setembro de 2010).
Maria de Lourdes Ruiz s6 ingressou no estdgio em 1962, com 38 anos de idade.

Como vimos, dos seis candidatos aprovados em 1956, foram admitidos ao estagio
as duas primeiras candidatas e o sexto e tdltimo candidato da lista de seriagdo
apresentada na tabela 4.7. De acordo com o Art.° 195.° do Decreto n.” 36508 do Estatuto

do Ensino Liceal, da reforma de 17 de setembro de 1947 de Pires de Lima: “O ntiimero
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maéximo de concorrentes que podem ser admitidos ao 1.° ano de estdgio em cada um dos
grupos é de quatro do sexo masculino e dois do sexo feminino”. Ja o Decreto-Lei n.°
40800, de 15 de outubro de 1956, que concede a reabertura dos estdgios no Liceu Normal
de Pedro Nunes ndo esclarece esse nimero, referindo apenas no seu Art.” 3. que “O
nimero de concorrentes que podem ser admitidos ao 1.° ano de estdgio em cada um dos
[dois] liceus normais serd fixado, ano a ano e por cada grupo, pelo Ministro da Educacéo
Nacional”, remetendo toda a restante informacao para o Estatuto do Ensino Liceal atras

referido.

Maria de Lourdes Ruiz acrescenta que: “No primeiro ano sei que ndo entrei. Mas
ndo entrei ndo foi bem assim (...). Havia possibilidade de eu ir para Coimbra, mas em
Lisboa ndo ficava. Tinham esgotado as vagas” (Ruiz, entrevista pessoal na sua residéncia
em Vila Real de Trds-os-Montes, 22 de setembro de 2010). Ndo quis ir para Coimbra,
porque vivia em Lisboa, estava casada, com filhos e tinha um rendimento confortdvel

com aulas individuais:

Sei que eu tinha uns alunos assombrosos. Alunos particulares assombrosos,
que me davam um prestigio de ouro. Fui procurada por um rapazinho que
era filho do diretor do Conservatério de Lisboa que era de uma familia de
altos musicos e de pessoas com muito dinheiro e etc. E aquela familia...
chamava-se Sérgio Varela Silva. Ficou na histéria. Era um aluno... fazia ja
concertos em todo o mundo. Tinha 12 anos. E estudava em casa. E ia
fazendo as cadeiras do 2.° ciclo e do 3.° ciclo nesta base. Entdo, alguém lhe
indicou a minha pessoa e eu fui sempre professora desse rapazinho.
Portanto, eu ganhava bem. Nao precisava de ir para o liceu (...) e tinha
filhos, por isso nédo podia deslocar-me para Coimbra. (Ruiz, entrevista
pessoal na sua residéncia em Vila Real de Trds-os-Montes, 22 de setembro
de 2010)

Esta estagidria diz também que ndo voltou a concorrer. De facto, quando
consultamos as atas sobre a admissao a estagio aos liceus normais, a partir de 1956, o seu
nome (ainda de solteira) s6 aparece nas seis atas referentes exatamente ao ano de 1956,
tendo a tltima destas atas a data de 21 de dezembro de 1956. Em 1962, por iniciativa do
metodologo do grupo liceal de Matemdtica do Liceu Normal de Pedro Nunes, Maria de
Lourdes Ruiz fez uma exposigdo junto do Ministério da Educa¢do Nacional e foi, entdo,

admitida ao estdgio neste Liceu.
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4.5.2. Admissdes a estagio no ano 1957/1958

No ano letivo seguinte, 1957 /1958, abrem estdgios pela primeira vez no terceiro
Liceu Normal portugués, o Liceu Normal D. Manuel II no Porto. Neste ano o processo
resultou em onze atas. A primeira com a data de 7 de novembro de 1957 de uma reuniao
realizada no Liceu Normal de Pedro Nunes e a dltima com a data de 23 de novembro de
1957, sem referir o local. Embora com maior nimero de reunides e com mais um liceu
normal envolvido, este procedimento foi mais rdpido (ocupou dezasseis dias, em vez de
vinte e cinco dias) e terminou mais cedo (quase um més antes) do que o do ano anterior.
O Jtri foi alterado em relagdo ao ano anterior, mantendo o presidente e dois dos vogais.
Foi constituido pelo doutor Manuel Marques Esparteiro e pelos quatro vogais: Dr. José
Augusto Cardoso, Dr. Jaime Furtado Leote, Dr. Anténio Augusto Lopes e Dr. Rodrigo
Coelho Gongalves.

Foram treze os candidatos ao Liceu Normal D. Manuel II do Porto, dez
inicialmente ao de Coimbra aparecendo depois mais um candidato e dezassete ao de
Lisboa, num total de quarenta e um candidatos. Mais um candidato do que no ano

anterior, agora distribuidos por mais um liceu.

As classificagdes obtidas nas exposi¢des escritas, uma sobre dlgebra (manteve-se
em relagdo ao ano anterior) e outra sobre trigonometria (no ano anterior foi de
geometria), e nas provas praticas de aritmética/ élgebra e geometria/ trigonometria dos

candidatos a estdgio aos trés liceus normais foram as apresentadas na tabela 4.10.

Tabela 4.10. Classifica¢Ges nas provas escritas e praticas do Exame de Admissao ao estagio

nos trés liceus normais, 1957/1958.

Exposigio  Priticade  Lratcade

Candidatos ExRosu;ao de trigono-  dlgebra e geometria e Resyltado
de dlgebra : e trigono- final
metria aritmetica .
metria

Alfredo Gomes Alves 9 7 5 8 Reprovado

Anténia Amélia Lisboa 8 7 7 9 Reprovada
Fernandes

Antoénio Esteves Gomes80 8 7 6 5 Reprovado

0 . . . e . . .
%0 Voltou a reprovar no ano letivo seguinte. Foi admitido a estdgio no Liceu Normal de Pedro Nunes mais
tarde, em 1961, por via das Provas de Cultura & semelhanga de Sérgio Macias Marques.
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Anténio Luis Botelho

Admitido as

10 11 10 10 .
Chichorro Marqéogl orais
Anténio Samuel do Carmo 9 6 9 13 Reprovado
Moral
Eldina Rebelo Lopes 9 8 12 13 Reprovada
José Monteiro Rodrigues 12 14 15 13 Admitido as
orais
Maria das Dores Alves 9 12 7 12 Reprovada
Santos
Maria de Fatima Fontes de 12 7 11 6 Reprovada
Sousa
Maria Fernanda de Admitida as
Oliveira Gongalves Estrada 16 10 12 12 orais
Maria Gabriela Abreu
Carreira de Oliveira 7 6 9 7 Reprovada
Maria Leor'lor Braganga de 12 10 14 14 Admiti.da as
Arujo Branco orais
Maria Luisa Viegas82 11 9 6 14 Reprovada
Maria Madale'zna Leitao 10 13 16 12 Admiti.da as
Garcia orais
Maria Ma.nuela'Almeida 10 12 1 13 Admiti.da as
da Silva Pinto orais
Sebastido d? Carmo 7 6 8 7 Reprovado
Patrocinio
Média: 10 9 10 11

Todos os candidatos admitidos as provas orais, realizaram-nas e obtiveram
aprovacgdo. As classificagdes das provas orais foram, respetivamente, para &lgebra,

aritmética, trigonometria, geometria e fisico-quimica as apresentadas na tabela 4.11.

81 s . . s 1 s . . . .
Néo tinha sido admitido as provas orais no Liceu de Coimbra no ano anterior.

82 Foi admitida ao estdgio neste Liceu no ano letivo seguinte, 1958 /1959.
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Tabela 4.11. Classifica¢des nas provas orais do Exame de Admissio ao estagio nos trés liceus

normais, 1957/1958.
7 Trigono- P
Candidatos Algebra  Aritmética 8 Geometria Fl?“’?
metria gquimica

€ José Monteiro Rodrigues 12 12 13 13 14
o
' Celestina da Conceicdo
M 83 11 11 12 12 12
. Azevedo
K Maria Fernanda de Oliveira
A Gongalves Estrada 14 12 12 15 15
r
o
R Maria Madalena Leitao Garcia 12 11 13 13 ?
T
o
L Antoénio Luis Botelho
. Chichorro Margao 10 10 10 10 10
g Maria Leonor Braganga De
B Arujo Branco 12 10 12 12 15
o . .

Maria Manuela Almeida da
A Silva Pinto 10 10 10 1 1

Média: 12 11 12 12 13

Os resultados finais dos Exames de Admissdo ao estdgio pedagégico para o 8.°

grupo do ensino liceal, no ano letivo de 1957/1958, sdo os apresentados na tabela 4.12.

Tabela 4.12. Seriacio nos Exames de Admissao ao estagio pedagdgico para o 8.° grupo do

ensino liceal nos trés liceus normais, 1957/1958.

Liceu Normal de:
Coimbra Lisboa Porto
Numero de candidatos
em 1957/1958 1 17 13
Seriacao 1. Maria Fernanda de 1.* Maria Leonor 1. Maria Madalena
Oliveira Gongalves Braganga de Arujo Leitdo Garcia, 13 val.
C Estrada, 14 val.; Branco, 12 val.;
nota final 2.° José Monteiro 2.2 Maria Manuela
em Rodrigues, 13 val.; Almeida da Silva Pinto,
11 val,;
valores

83 . .
N4&o aparece na tabela anterior.
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3.? Celestina da 3.° Anténio Luis
Conceigdo Azevedo, 12 Botelho Chichorro
val. Margéo, 10 val.

Na tabela 4.13 exibimos um resumo de dois anos dos resultados dos Exames de
Admissado (EA) ao estdgio do 8.° grupo nos trés liceus normais, primeiro em separado e
depois em conjunto. Os dados foram extraidos das respetivas atas, ndo estando alguns

deles disponiveis (n.d.) para a andlise completa que desejdvamos fazer.

Tabela 4.13. Percentagem de aprovacdes no Exame de Admissao e niimero de admitidos ao

estagio nos trés liceus normais, 1956/1957 e 1957/1958.

Percentagem as
Ano letivo | Candidatos | Desistiram | Reprovaram Aproyados de Adbmiileie
e seriados com EA
aprovados
1956/1957
15 3 9 3 20% 3
Coimbra
1956/1957
25 10 9 6 24% 3
Lisboa
TOTAL 40 13 18 9 22,5 % 6
1957/1958
11 n.d. n.d. 3 27,2% 3
Coimbra
1957/1958
17 n.d. n.d. 3 17,6% 3
Lisboa
1957/1958
13 n.d. n.d. 1 7,7% 1
Porto
TOTAL 41 24 10 7 17 % 7
Nota. “n.d.” — dados ndo disponiveis.

4.6. Admissdes ao estagio entre 1956 e 1969

Na tabela 4.14 resumimos as percentagens de aprovagdo nos Exames de Admissao
num periodo de uma década, que vai de 1956 a 1967. Os dados disponiveis nas atas sdo
parciais, pois nem todos estdo disponiveis e por vezes ndo estd clarificado se reportam
informacgdo conjuntamente dos trés liceus normais ou se apenas do Liceu Normal de

Pedro Nunes. Escrevemos “n.d.” para indicar que os valores ndo estdo disponiveis.
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Tabela 4.14. Niimero de aprovados, seriados e admitidos ao estagio, por via do Exame de

Admissao (EA), numa década: de 1956 a 1967.

Percentagem

Ano letivo  Candidatos Desistiram Reprovaram Aproyados de Admitidos
1%
e seriados com EA
aprovados
19L5i‘;{)13a57 25 10 9 6 24% 3
1952{}338 17 n.d. n.d. 3 17,6 % 3
E?SSS(/)?,S,% n.d. n.d. 8 4 <333 % 4 em Lisboa
3?553419,637 n.d. n.d. 4 3 <43 % 2 em Lisboa
1960/1961
20 4 11 5 25 % 2 em Lisboa
3 liceus
3?56;419,6,27 n.d. n.d. 7 1 <125 % 1 em Lisboa
1962/1963 1 em Lisboa
13 4 7 2 15,4 % (mais M. L.
3 liceus Ruiz)
19&‘;’{}3:4 6 3 1 2 33,3 % 2
19&‘;{}3:5 6 1 2 3 50 % 3
1965/1966
n.d. 2 1 4 <57 % 2 em Lisboa
3 liceus
116;;{913:7 n.d. n.d. n.d. 1 - 1

Nota. “n.d.” — dados ndo disponiveis.

A ata relativa ao Exame de Admissdo a estdgio do ano letivo de 1966/1967 é uma

ata tnica e a tltima do respetivo livro, estando as restantes folhas do livro em branco.

Da anélise dos dados disponiveis, verificamos que alguns candidatos ao Exame de
Admissdo que foram reprovados ou desistiram num ano letivo, voltaram a ser
candidatos em anos letivos seguintes. A percentagem de aprovagdes nestes exames é
baixa, com aparente tendéncia para subir nos dltimos anos. Mesmo de entre os
aprovados, a média das notas de cada prova atinge no médximo 13 valores. No entanto,
o0 ingresso no estagio ndo estava garantido para todos os candidatos aprovados, pois a
lei estabelecia um nimero méximo de estagidrios. Relativamente as desisténcias dos
candidatos no processo do Exame de Admissdo ao estdgio, estas podem dever-se a falta

de preparagdo dos candidatos, ou a falta de expectativas de sucesso na admissdo ao
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estdgio. O nimero de candidatos ao estdgio por ano letivo aparenta ir baixando ao longo
da década e o ntimero de admitidos ao estdgio em Lisboa por ano letivo vai-se mantendo
entre um e quatro admitidos com Exame de Admissdo. O niimero de quatro admitidos
com Exame de Admissdo ocorre uma tinica vez e o niumero de dois candidatos admitidos

com o Exame de Admissdo é o que ocorre mais vezes.
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5.Finalidades, objetivos e métodos para o
ensino liceal da Matematica nas

Conferéncias Pedagogicas de 1956 a 1969

O ensino liceal é dirigido a todos,

quer vdo ou ndo freqiientar mais tarde cursos superiores e deve ter, conseqiientemente,
por objectivo fornecer os elementos de cultura geral

e a capacidade de actuagdo indispensdvel a todo o cidaddo.

Esta me parece que deve ser a sua finalidade — formar cidaddos — e ndo formar
matemdticos, ou fisicos, ou gedgrafos ou alfaiates.

(Caraga, 1942, p.14)

Neste capitulo, analisamos os trabalhos escritos realizados pelos estagidrios do 8.°
grupo do Liceu Normal de Pedro Nunes, no ambito das Conferéncias Pedagégicas,
desde a reabertura dos estdgios no Liceu em 1956, com o modelo de formagdo dos anos
30 do século XX em vigor, até a alteracdo deste modelo de formagao de professores liceais
em 1969. E damos a conhecer elementos concretos sobre as finalidades, objetivos e
métodos preconizados para o ensino liceal da Matemdtica no lugar e periodo indicados,

respondendo ao segundo objetivo do estudo.

Identificdmos trinta e nove estagidrios no Liceu Normal de Pedro Nunes no
periodo de 1956 a 1969, mas sé dispomos de trinta trabalhos escritos no dmbito das
Conferéncias Pedagégicas. Relativamente ao ano de 1959, segundo ano de

funcionamento destes estdgios e correspondendo aos dois anos letivos de 1957/1958 e
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de 1958/1959, embora seja 0 ano com o maior niimero de estagidrios, seis no total, s6
dispomos de um resumo de uma pdgina de um tnico trabalho publicado na revista
Palestran.®5 de 1959. Nos respetivos livros de arquivo do Liceu Normal de Pedro Nunes
ndo consta qualquer trabalho escrito no &mbito da Conferéncia Pedagégica de 1959.
Relativamente ao ano de 1969, embora também tenham existido cinco estagidrios, o
trabalho escrito no &mbito da Conferéncia Pedagdgica resultou pela primeira vez num

trabalho de grupo.

Na tabela 5.1 agrupamos os temas das vdrias Conferéncias Pedagégicas realizadas
no periodo em estudo, os nomes dos estagidrios do 8.° grupo do Liceu Normal de Pedro

Nunes e 0 ano em que estes realizaram o respetivo Exame de Estado.

Tabela 5.1. Temas das Conferéncias Pedagégicas e estagiarios do 8.° grupo.

L0 ED B A Tema da Conferéncia
Exame de Estagiarios Pedagéeica
Estado 808
. - O Ensino da Matemética
Iolanda M \% los L
olanda viaria vasconcelos Lima Elementar: Finalidade, Contetido
1958 Manuel Joaquim Sousa Ven’cura2 e Didética
Maria Candida Balcdo Fernandes Reis1
Anténio Luis Botelho Chichorro Mar¢ao Tendéncias Modernas no Ensino
. da Matemaética Elementar
Béarbara Palma Branco de Faria
Joaquim Manuel Preguica
1959 . ..
Maria Leonor Braganca de Aratjo Branco
Maria Manuela Almeida Silva Pin’co1
Sérgio Macias Marques
Leonor Maria Correia Vieira Influéncia da Critica dos
o . . Fundamentos e do Material
Maria Candida de Brito Domingues Moderno de Ensino na
1960 . ) . 1 | Estruturagdo e Aprendizagem da
Maria Dulce Bettencourt de Sd Nogueira Matematica Elementar
Maria Luisa Viegas
Maria Engrécia Delgado Domingos A Didatica Actual da Matemaética
. . no 2.° Ciclo Liceal: Preocupacéo
1961 Maria Odette Cachucho Rodrigues de Rigor Légico; Movimento e
Percepcdo
Anténio Esteves Gomes Linha de Rumo do Aprendizado
! da Matemaética Elementar: o
1962 Maria Fernanda de Sousa Martins Trabalho de Equipa, o Modelo, os
. . Principios da Légica Matemadtica
Maria Helena Matos Dias e da Algebra dos Conjuntos
Joaquim Simdes Re dinhal A estrutura actual da aritmética e
1963 da geometria no grau secunddrio
Maria Manuela Loureiro P aisl elementar. a) A articulagdo com o
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(. . grau primadrio. b) A interseccio
Mario Augusto Dias com a matemética moderna. c) Os
métodos de ensino
Maria de Lourdes Azevedo Borges da Como Orientar o Estudo da
1964 Costa Mimoso Ruiz Geometria Smtetlca. Elementar, a
Margem dos Actuais Programas,
. . 1 i 6-1.i i ?
Maria dos Reis Bento nos Ensinos Pré-Liceal e Liceal?
Augusto José Rodrigues Alves Valente Interseccdo da Matematica
. . . . Moderna com a Algebra
Carmina do Livramento Ferreira Viegas elementar, exemplificada com
1965 Gracinda Concei¢do dos Santos situagoes sugerlfias pelo
programa do 2.° ciclo e pelo
Julio Gido Félix Sequeira Marques programa experimental do 3.°
ciclo
. o 1 i o
Plinio Casimiro Serrote élgumas conSIde,r:agoes sobre o
6.° ano de Matemadtica das turmas
Marilia de Jesus Rua experimentais: conteddos,
1966 . 0 métodos de ensino, relacionagdo
Maria da Graga Ribeiro com outras disciplinas do
Marinete Nunes Leitio curriculum escolar, influéncia na
formagdo humana do aluno
Maria Alzira Matias Santos Balcdo Reis O 7.° ano de matematica das
A turmas experimentais: alguns
1967 Maria Inés Valente da Cruz e Santos contetidos e respectivas
didécticas. Contribuigdo deste
programa para uma nova
estrutura da geometria liceal
. . 1 izaca i
Maria Alzira Barros Rosa A actua’ll}zagao d(? ensino da
Matemadtica no 2.° ciclo liceal.
1968 Comentdrios a experiéncia
realizada na turma-piloto do 3.°
ano e sugestdes para o
alargamento desta experiéncia
Ana Maria Almeida Gongalves O primado da Forma sobre a
. Matéria nos diversos universos
Evaristo Andrade Duarte matematicos. Como estruturar o
Enrique Pessoa Lobato Cortesdo ensino de alguns assuntos de
1969 matemadtica cldssica, em face do
Jodo Anténio Fernandes Varregoso conceito moderno de
. . 3
Maria Odete Rebelo da Silva Sousa isomorfismo
Botelho

Fontes: revista Palestra e Conferéncias Pedagégicas

Nota 1. Trabalho de estdgio publicado na revista Palestra do Liceu Normal de Pedro Nunes.

Nota 2. Trabalho de estdgio publicado na revista Labor em 1959.

Nota 3. Trabalho de grupo de todos os estagidrios a excegédo do Enrique Cortesdo. O primeiro caso de
trabalho de grupo para a Conferéncia Pedagégica. No ano seguinte o trabalho da Conferéncia Pedagégica
também foi de grupo.

Apébs uma andlise longitudinal destes trabalhos de estdgio, destacdmos cinco
categorias que vamos desenvolver em separado: (1) finalidade do ensino liceal da
matemadtica; (2) da critica dos fundamentos ao maior rigor 16gico; (3) intuicdo versus

demonstragdo; (4) ser um bom professor e (5) materiais e modelos matemdticos.
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Algumas destas sec¢des estdo ainda divididas em subsec¢des para podermos aprofundar
pormenores desenvolvidos pelos estagidrios. Esta categorizagdo, para além de abranger
a generalidade dos temas abordados nos trabalhos de estdgio, também inclui os temas
que recorrentemente sdo tratados ao longo do periodo em estudo. Neste processo,
tivemos em conta a criagdo de uma linha condutora entre os objetivos encontrados para
o ensino da Matemadtica e as praticas protagonizadas para os alcangar, e destacamos o
papel atribuido a fun¢do docente, bem como os métodos e os materiais ao alcance do

professor para melhor desenvolver o seu trabalho.

5.1. Finalidades do ensino liceal da Matematica

Uma primeira preocupagdo que nos prende a atengdo neste momento do nosso
estudo é perceber qual a finalidade que as entidades competentes atribufam a esta
disciplina no periodo em estudo e que evolugado é possivel registar. Assim, e de acordo
com o legislado no Decreto-Lei n.” 39807, de 7 de setembro de 1954, a importancia da
matemdtica e da sua histéria no ensino liceal surge como parte integrante do que é
definido para os programas de Matemadtica de 1954. Recuando no tempo, verificamos
que o que estd escrito sobre este assunto em 1956 é um decalque do que estd escrito no
Decreto-lei n.” 37112, de 22 de outubro de 1948, e que este, por sua vez, se apoia no
publicado no Decreto-Lei n.” 27085, de 14 de outubro de 1936, no &mbito da respetiva
reforma liceal, ndo s6 no que aos contetidos se refere como também no que se entende

pela finalidade do ensino da Matemadtica neste grau de ensino.

Por exemplo, para o 3.° ciclo do ensino liceal, podemos ler o seguinte quanto a

finalidade do ensino da Matematica e a importancia da histéria da matemdatica em 1936:

[O professor deverd orientar] o espirito dos seus alunos no sentido de uma
maior precisdo e rigor matemadticos; mas além da parte informativa do
ensino o professor atentard também na sua parte formativa. Importa ndo sé
levar o aluno ao conhecimento de um certo nimero de principios e teorias,
mas ainda, e principalmente, desenvolver a sua iniciativa pessoal e a
faculdade de raciocinio, de maneira a poder tirar conclusdes e fazer as
respectivas aplicagdes praticas. O objectivo a atingir consiste, pois, na posse
dos conhecimentos necessdrios para o aluno poder seguir com
aproveitamento os estudos superiores e na aquisi¢do de uma gimnadstica
intelectual que lhe permita bem raciocinar sébre todas as questdes, tanto no

campo cientifico como na vida pratica.
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Em todo éste estudo deve o professor limitar-se ao desenvolvimento que o
programa comporta, abstendo-se de altas especulagées, contrarias a indole
do ensino liceal e superiores a capacidade mental dos alunos destas classes.

(Decreto-Lei n.° 27085, de 14 de outubro de 1936, pp. 1279-1280)

As finalidades atribuidas ao ensino da Matematica para o 3.° ciclo licea184, em 1936,
perpetuam-se em 1948 e em 1954, fazendo uso dos mesmos termos. Nomeadamente, no
que se refere a gindstica intelectual, ao rigor préprio da disciplina, ao cariz formativo e
informativo da Matemdtica, quer para vida, quer para o seguimento de estudos
superiores, bem como a adverténcia para o professor ter em conta a capacidade mental
dos alunos (Decreto-Lei n.° 37112, de 22 de outubro de 1948; Decreto-Lei n.° 39807, de 7
de setembro de 1954).

Neste estudo, damos particular atengdo ao 3.° ciclo liceal, uma vez que é neste ciclo
que comegam as experiéncias pedagodgicas da Matemédtica Moderna, com a criagdo das
primeiras turmas-piloto, em 1963/1964, no Liceu Normal de Pedro Nunes e que serdo
alvo da nossa investigacdo. Por outro lado, da andlise dos trabalhos escritos no 4&mbito
das Conferéncias Pedagégicas que vamos apresentar em seguida, verificamos uma
grande discussdo sobre o ensino da Matemdtica no 3.° ciclo, havendo maior

unanimidade de opinides nos 1.° e 2.° ciclos liceais.

Estes trabalhos escritos realizados pelos estagidrios refletem o seu pensamento,
tendo em conta o conhecimento da legislacdo, o que viam e ouviam nas aulas a que
assistiam, o que liam e as reflexdes que decorriam das discussdes realizadas nos
encontros regulares que mantinham com os colegas de estdgio e com o metodélogo. Com
a reabertura dos estdgios em 1956 no Liceu Normal de Pedro Nunes, os primeiros
trabalhos para as Conferéncias Pedagégicas, que se realizavam no fim do 2.° ano de

estdgio, datam de 1958.

No texto da Conferéncia Pedagdgica da estagidria Maria Candida Balcdo

Fernandes Reis, a importancia da disciplina escolar de Matemadtica no ensino liceal tem

84 Em 1936, 0 3.° ciclo do ensino liceal continha apenas o 7.° ano liceal, estando 0 6.° ano incluido no 2.° ciclo.
Jd em 1948 e 1954, o 3.° ciclo do ensino liceal continha os 6.° e 7.° anos liceais. A carga hordria semanal de
Matemadtica nos 6.° e 7.° anos, em 1936, era de 3 unidades letivas (3h) e 2 unidades letivas (2h),
respetivamente (Decreto-Lei n.° 27084, de 14 de outubro de 1936, p. 1237); a carga hordria semanal de
Matemdtica nos 6.° e 7.° anos era de 4 unidades letivas (4h), em 1948 (Decreto-Lein.° 36507, de 17 de setembro
de 1947, p. 885); mantendo-se esta carga hordria semanal de 4h de Matemética nos 6.° e 7.° anos em 1954
(Decreto-Lei n.° 39807, de 7 de setembro de 1954, pp. 1059-1060).
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um “cardcter formativo e informativo” (1958, p. 127), e é considerada de ha muito tempo
a esta parte, para outra estagidria, como a disciplina que consegue desenvolver a

faculdade de raciocinio melhor do que qualquer outra:

“Se quiserdes que um homem raciocine bem, deveis acostuma-lo a isso de
antemdo, a observar a conexdo das ideias e a segui-las em sua sequéncia.
Nada consegue isto melhor do que a Matemdtica que, por tanto, deveria ser
ensinada a todos, como meio de fixar no espirito o hébito de raciocinar com
profundeza e claramente: ndo que seja necessdrio a todos os homens serem
profundos matemdticos, mas que tendo conquistado o hébito de raciocinar,
sejam capazes de o transferir a outras partes do Saber, quando haja
oportunidade”. Assim escrevia Locke no ultimo quartel do século XVII; e
em Portugal, em 1773, os responsdveis pelo ensino jd afirmavam “que o
estudo da Matemadtica acostuma o entendimento a desprezar os raciocinios

vaos, escuros, ociosos e gratuitos”. (Lima, 1958, p. 58)

Iolanda Maria Vasconcelos Lima é a estagidria que mais desenvolve este tema da
finalidade do ensino da Matematica. A partir de 1961, ndo se encontram referéncias
concretas a este tema. Uma razdo pode prender-se com o inicio das experiéncias
pedagoégicas e a criagdo das primeiras turmas-piloto nos trés liceus normais portugueses
(Coimbra, Lisboa e Porto), em que novos conteddos, novas linguagens e novas
abordagens do ensino da Matemdtica estdo no centro das preocupagdes dos

metodélogos e refletem-se, por conseguinte, nos trabalhos dos estagidrios.

Da andlise das Conferéncias Pedagégicas, encontramos as finalidades do bem
raciocinar e da aquisi¢do da gindstica intelectual aplicados a formagdo da crianga e do
seu caracter. “[A matematica] Deve,85 levar a crianga a desenvolver as suas faculdades
mentais, habitud-la a pensar por si, a criar-lhe hdbitos de reflexdo e andlise, fazendo-a
examinar cuidadosamente as questdes.” (Domingues, 1960, p. 6), escreve a estagidria
Maria Candida de Brito Domingues, acrescendo que nao é s6 para superdotados: “Piaget
provando que no desenvolvimento intelectual da crianga, as estruturas matematicas
constituem um prolongamento formalizado das estruturas mentais, demonstrou que a
matemadtica ndo estd s6 ao alcance da crianca superdotada.” (Domingues, 1960, p. 7). O

estagidrio Manuel Joaquim Sousa Ventura também se apoia em Jean Piaget ao propor

8 Respeitdmos a posigdo da virgula no original.
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fundamentar o sistema escolar nas “fases genéticas” piagetianas (Ventura, 1958, p. 310),

correspondendo os seis primeiros anos de escolaridade® ao periodo das operacdes
concretas, onde a matemdtica devia desenvolver a faculdade de pensar. E faz a proposta
seguinte: “Para o Ensino Técnico seguiriam os estudantes que tivessem revelado (...)
aptiddes psicolégicas e mentais caracteristicas do Homo Faber. [O ensino liceal] seria
trilhado pelos estudantes reveladores das qualidades potenciais do Homo Sapiens.”
(Ventura, 1959, pp. 315-316). Para este estagidrio, o ensino liceal visava o
desenvolvimento das capacidades inatas de cada estudante, das suas aptiddes e
tendéncias cientificas naturais. A diferenciacdo entre homo faber e homo sapiens parece ser
uma tentativa de legitimar, por via da psicologia, a distingdo entre os alunos dos liceus

e os das escolas técnicas.

O bem raciocinar e a aquisi¢do da gindstica intelectual na formacdo do individuo
e do seu caracter também surgem aplicados a vida pratica e ao campo cientifico de vérios
dominios do saber. “O Mundo precisa de muitas pessoas capazes de pensar e exprimir-
se matematicamente, como se surgisse uma nova linguagem que, de forma crescente, se
impde aprender. [E ndo de] individuos automatizados” (Lima, 1958, p. 61). Na mesma
linha de pensamento, a estagidria Maria Engrdcia Delgado Domingos salienta o aspeto
formativo da matemadtica em detrimento de automatismos: “A matemadtica, no seu papel
preponderante visa mais o aspecto formativo do que o informativo, pois nédo interessa
alcangar um automatismo, mas sim, formar homens capazes de bem raciocinar, analisar
e abstrair” (Domingos, 1961, p. 16) e destaca a beleza do raciocinio matemadtico e a sua
contribui¢do para eliminar irregularidades em vérios ramos do saber: “como era belo o
raciocinio matemdtico debidamente [devidamente] orientado e compreendido, como era
grande a contribui¢do trazida aos diferentes ramos do saber, permitindo eliminar

imprecisdes, incoeréncias, arbitrariedades.” (Domingos, 1961, p. 11).

Iolanda Maria Lima ainda afirma que “é cada vez maior o nimero de ciéncias que
recorrem a linguagem e raciocinios matematicos, os quais invadem assim uma boa parte
dos tratados, artigos e obras de divulgagdo que o estudioso ou curioso pode ler.” (Lima,
1958, p. 61) e conclui que por estas razdes “é conveniente conduzir o aluno a

compreender a fun¢do que [a Matematica] desempenha no panorama cientifico actual,

86 . . o . . A . . P

Ap6s o0 ensino primdrio, o sistema de ensino portugués ramificava-se em liceus e escolas técnicas. No
entanto, desde 1958 alguns artigos estudados (Lima, 1958; Ventura, 1959; Pais, 1963) assumem a unificagdo
a curto prazo dos dois primeiros anos dos liceus e das escolas técnicas (0 que s6 veio a ocorrer a partir de
1968).
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através de frequentes relacdes com outras disciplinas, ou por qualquer outro meio.”
(Lima, 1958, p. 61). Mais tarde, em 1965, e no contexto de justificar as recentes (a época)
transformag¢des no ensino da Matemdtica trazidas pelo movimento da Matemdtica
Moderna, a estagidria Carmina do Livramento Ferreira Viegas salienta a aplicagdo e

importancia da matemdtica para novos dominios, incluindo o das ciéncias sociais:

Esta ciéncia, que no principio do século ndo tinha aplica¢des se ndo em
Fisica e em Engenharia, estd a tornar-se cada vez mais necessdaria, em todas
as ciéncias da Natureza, tais como: Fisica, Quimica, Biologia e também nas

Ciéncias Sociais.

Por este motivo se impde a introducdo dos elementos base da Matematica
de hoje no ensino liceal, pois que, cada um dos nossos alunos é susceptivel

de se tornar um utilizador dessa matematica. (Viegas, 1965, p. 1)

Relativamente a fung¢do formativa da Matematica, Iolanda Maria Lima estabelece
uma ligacdo, nos dois sentidos, entre a matemadtica e a vida, ao referir que uma aula de

Matematica pode ser vivida e que a vida pode ser uma fonte de motivos matemaéticos:

A capacidade de autocritica, o reconhecimento do préprio erro, a adopgao
de métodos alheios que se reconhecem superiores aos préprios, em suma a
probidade intelectual, podem também ser educados numa aula de

Matematica vivida.

E preciso ainda desenvolver o poder de atengdo e o espirito de observacao,
levando o aluno a compreender e descobrir para além do que vé, pois a
prépria vida é uma fonte inesgotdvel de motivos matemadticos que o aluno

deve saber reconhecer. (Lima, 1958, p. 59)

A importancia do estudo da matematica liceal aparece ligada ao estudo de outras
ciéncias e também aparece ligada aos estudos superiores: “principalmente dos tltimos
anos considerados pré-universitdrios, (...) de especializagdo que se reservam para uma
preparacdo mais cuidada, em extensdo e em exigéncias de rigor ldgico, (...) que a
Universidade tem (ou devia ter) o direito de exigir deste nivel de ensino” (Lima, 1958, p.
62). Os estagidrios Julio Gido Félix Sequeira Marques e Augusto José Rodrigues Alves
Valente, no contexto mais restrito da justificacdo da introdugdo da Matematica Moderna
no ensino liceal, também estabelecem uma ligacdo entre este ensino e o universitario no
sentido de diminuir o fosso entre eles. Diz o primeiro: “hd que introduzir nos programas

os conceitos fundamentais das Matemadticas Modernas. Visando as seguintes rubricas: 1)
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Loégica Matemdtica Elementar; 2) Teoria dos Conjuntos; 3) Relagdes e aplicagdes; 4)
Estruturas algébricas (grupo, anel, corpo); 5) Teoria dos ntmeros (Modernas)”

(Marques, 1965, pp. 6-7). Pelas palavras do segundo:

Pretende-se que alguns dos novos conceitos que inundaram nos tltimos
anos o ensino superior sejam apresentados nos seus rudimentos, de um
modo acessivel ao aluno 16-17 anos (...) que o aluno do 3.° ciclo, ao transpor
as portas de um curso superior se sinta na possa de conhecimentos, que
muito facilitardo o prosseguimento dos seus estudos. (Valente, 1965, pp. 9-
10)

As finalidades do ensino da disciplina escolar de Matemética ndo se ficam por
aqui. Nas palavras da estagidria Leonor Maria Correia Vieira, o ensino desta disciplina
vale também “pelo interesse encontrado no seu préprio estudo. (...) Cite-se, por exemplo,
o célculo das probabilidades, (...) cuja origem se deve a um simples passatempo de
matematicos do século XVII” (Vieira, 1960, p. 4). E o objectivo principal do seu estudo,
do ponto de vista da estagidria Maria Candida Domingues, é o caminhar para a
abstragdo: “caminhar o pensamento do jovem, cada vez mais para a abstragéo (...) e que

constitui a meta e o objectivo principal do seu ensino. Este deve considerar-se

completamente frustrado se ndo atinge tal fim” (Domingues, 1960, p. 6).

Todas as finalidades atrés referidas do ensino liceal da Matemética encontram-se
de alguma forma referidas na legislagdo e sdo exploradas nos trabalhos dos estagidrios.
Iolanda Maria Lima sistematiza-as num discurso brilhante, revelando uma visdo ainda

hoje atual:

Creio que podemos destacar trés aspectos ao falar da finalidade do ensino

da Matematica no Liceu:

I — Atingir o mais possivel os fins formativos no respeitante as fung¢des

intelectuais e a formacgdo do carécter.

II — Fornecer um instrumento para a aquisi¢dio de cultura geral,
indispensdvel ao Homem moderno, mesmo que este ndo desempenhe uma

actividade cientifica ou técnica.

III — Preparar para os estudos superiores, cientificos ou técnicos, cuja

exigéncia de Matemadtica aumenta dia a dia. (Lima, 1958, p. 58).

Relativamente a legislacdo, o que aparece de novo nos trabalhos dos estagidrios é

a referéncia a liberdade. Ainda nas palavras de Iolanda Maria Lima, para além das
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“qualidades classicamente exaltadas. (..) esquece-se muitas vezes a liberdade
caracteristica do verdadeiro pensamento, fonte da criacdo matemadtica e indispensdvel
na descoberta do mundo de relagdes sobre o qual o pensamento evolui.” (Lima, 1958, p.

59). Bem como a referéncia aos exames:

Infelizmente, demasiada importancia se d4 a preparagdo em detrimento da
formagdo, mas um ideal formativo apenas se alcangard, em grande parte,
quando as caracteristicas das provas finais, prestadas pelos alunos, se
modificarem evitando, no possivel, toda a técnica preparadora. Até ai,
sempre haverd quem se preocupe apenas com o éxito dos exames finais,
esquecendo-se de que a vida é a prova final a que todos ficardo sujeitos.
(Domingos, 1961, p. 16)

Nos trabalhos dos estagidrios, embora aparecam referéncias a importancia da
histéria da matemdtica, sobretudo ligadas a evolucdo desta ciéncia e a critica dos
fundamentos, ndo aparecem referéncias a importancia do conhecimento de biografias de

matemaéticos (como incentivo ao trabalho do aluno), como consta na legislagdo:

Os factos da histéria da matemdtica relacionados com os assuntos a estudar,
quando adaptados a mentalidade dos alunos, constituem um auxiliar
poderoso e, por vezes até, um estimulo, um incitamento ao trabalho.
Deverdo os compéndios inserir notas biogrédficas dos matematicos a que,
segundo o desenvolvimento dos programas, haja de fazer-se referéncia.

(Decreto-Lei n.° 27085, de 14 de outubro de 1936, p. 1280)
Ou, um pouco mais tarde e um pouco mais desenvolvido:

Os factos da histdria da matemadtica relacionados com os assuntos a estudar,
quando adaptados a mentalidade dos alunos, constituem um poderoso
auxiliar para a boa compreensdo de certas questdes e, por vezes, também

um incitamento ao trabalho.

[Sdo indicados os quatro livros para o ensino: Compéndios de Algebra,

Aritmética Racional, Trigonometria e Geometria Analitica]

Os compéndios devem inserir notas biogrédficas dos matemadticos a que,
segundo o desenvolvimento dos programas, haja de fazer-se referéncia.
Devem também incluir uma pequena bibliografia de autores nacionais ou

estrangeiros que os alunos possam consultar com gosto e relativa facilidade.
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(Decreto-Lei n.° 37112, de 22 de outubro de 1948, p. 1168; Decreto-Lei n.°
39807, de 7 de setembro de 1954, p. 1060)

Terminamos esta sec¢do com uma citagdo que nos parece elucidativa da
importancia da finalidade de qualquer trabalho que nos propomos fazer, em particular
o do ensino da Matemadtica nas escolas, que refere que s6 sabendo muito bem onde se
pretende chegar, serd possivel escolher caminhos e formas de os percorrer: “Como ensinar
depende de o que ensinar que por sua vez depende de para que ensinar.” (Reis, 1958, p.
127, itdlicos no original). De facto, o movimento da Matemadtica Moderna enquadra-se
na era cientifica, apés a Segunda Guerra Mundial, numa nova fase da revolugdo
industrial, onde se apela a uma méo-de-obra qualificada, a cientistas e a professores de

alto nivel de formacao.

5.2.  Da critica dos fundamentos ao maior rigor l6gico

Antes de mais, comecamos por esclarecer que este nosso titulo de sec¢do é
inspirado naquilo que observdmos ser o espirito da época e vemos espelhado nas
palavras dos nossos estagidrios. Isto é, a palavra “rigor” e a expressao “rigor 16gico” sdo
por eles muito utilizadas. Nesta sec¢do pretendemos recompor o espirito da época sobre
a critica dos fundamentos e sobre o rigor l6gico por via das palavras que constam nos
trabalhos para as Conferéncias Pedagdgicas. Ndo é a nossa opinido que vamos escrever
nas préximas linhas, mas o que apurdmos ser a opinido que circulava naquele periodo e

naquele lugar, o Liceu Normal de Pedro Nunes.

A evolugdo das sociedades traz novos desafios para a matemadtica e para o seu
ensino, nomeadamente no periodo em estudo, o que implica mudancas em contetidos e
em formas de abordar o seu ensino. "Nos tltimos cinquenta anos a Matemética evoluiu
extraordinariamente, enriquecendo-se com novos conceitos, uma nova linguagem, um
novo rigor" (Ribeiro, 1966, p. 2). Disto tinham consciéncia e informacéo os estagidrios do

Liceu Normal de Pedro Nunes:

Podemos citar as palavras de M. Servais: “O uso das matematicas invade
cada vez mais as técnicas e as ciéncias que se querem mais exactas. O
problema do ensino eficaz das matemdticas acessiveis se pde hoje com uma
acuidade sem precedentes.” E atendendo a este valor formativo e
informativo da Matemadtica que se impde uma actualiza¢do do ensino (...)

Em conferéncias proferidas em muitos paises e organizadas pela O. E. C. E.
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apontou-se a necessidade de renovar inteiramente as estruturas, o

simbolismo, o contetido e o espirito da Matematica. (Pais, 1963, p. 107)

As ciéncias querem-se mais exatas, como acabdmos de ler nas palavras da
estagidria Maria Manuela Loureiro Pais e, em particular, a ciéncia matemdtica. Nas
dltimas décadas do século XIX surgem alguns paradoxos que levam a questionar
algumas bases onde assentam ideias matemdticas: "Por exemplo: a imprecisdo do
desenvolvimento do Célculo pelo método dos infinitésimos; a insuficiéncia de axiomas
da geometria euclidiana, a necessidade de estabelecer uma teoria dos ndmeros; as
antinomias encontradas na teoria dos conjuntos" (Nogueira, 1960, p. 35). A colega de
estdgio de Maria Dulce Bettencourt de Sd& Nogueira também discorre sobre os

fundamentos da matemaética:

Muitos concorreram para o desmoronamento do edificio até af construido,
apoiado na crenga de que a Matemdtica era uma ciéncia exacta, da qual, ndo

era possivel duvidar-se.

Os Fundamentos da Algebra e da Geometria, foram abalados com

perguntas como esta:

Serd possivel um sistema geométrico consistente, prescindindo do

postulado das paralelas de Euclides?

A primeira resposta a esta pergunta foi dada em principios do século XIX
por Gauss, que foi o primeiro a reconhecer a possibilidade de existéncia de

Geometrias ndo Euclideanas [Euclidianas]. (Viegas, 1960, pp. 2-3)

Temos dividas sobre a corre¢do da dltima aﬁrma95087 da estagidria Maria Luisa
Viegas, mas ndo deixa de ser uma resposta a questdo que coloca. Anos mais tarde, a
estagidria Maria Alzira Matias Santos [Balcao Reisgg] retoma a ideia de que a visdo dos
matemadticos perante a matemética mudou e havia uma necessidade constante em

libertar a matemdtica da base experimental:

A geometria hiperbdlica, datada aproximadamente de 1830, foi criada de forma independente pelo

alemdo Johann Carl Friedrich Gauss (1777-1855), pelo hiingaro Janos Bolyai (1802-1860) e pelo russo Nikolai
Ivanovich Lobachevsky (1792-1856).

88 ~ L . ~ o .
Balcdo Reis sdo os apelidos que ganhou por casamento, mas que ndo utilizou para assinar a sua
Conferéncia Pedagégica. A estagidria de 1958, Maria Candida Balcdo Fernandes Reis, veio a ser sua cunhada.
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Este recurso a experiéncia, provocado pelas dificuldades do raciocinio
dedutivo, era algumas vezes inconscientemente utilizado. Outras vezes
sentia-se-lhe a imperfei¢do, mas a necessidade de avangar na construgdo da
teoria e as dificuldades em vencer s6 por raciocinio 16gico todas as etapas,
levavam a aceitar a situagao, sendo, no entanto, constante a preocupagao de

“purificar” a matemdtica dessa base experimental. (M. A. Santos, 1967, p. 9)

A crise dos fundamentos foi referida pelos estagidrios. "De facto, se os matemdticos

do século precedente, entusiasmados com os resultados das suas aplicagdes a Fisica, a

Astronomia, a Geodesia, pouco se importaram com a solidez do edificio matemdtico,

aparece (...) uma reaccao: (...) introduzir o rigor" (Nogueira, 1960, p. 34). E a estagidria

continua:

Novas investigacGes se seguiram, mas ndo hd duvida de que estas trés
escolas deixaram marcas muito profundas no pensamento matematico do
nosso século: firma-se uma Loégica Simbdlica, ndo se pde de lado
inteiramente a intuicdo e surge o método axiomético, renovado, com mais

forca. (Nogueira, 1960, pp. 36-37)

Russel (1872-1970) e Whitehead (1861-1947) sdo representantes do logicismo e a

obra Principia Mathematica é um excelente produto desta linha de pensamento.

Bertrand Russel, que apresentou alguns paradoxos, formulou a sua critica e
procurou maneira de os evitar. Se o mal residia em certa espécie de circulo
vicioso, propods-se ele elimind-lo com a sua teoria dos "tipos". Com
Whitehead utilizou e aperfei¢oou a légica simbdélica. Mas, o que para nés
interessa resumi-lo-emos assim: a escola logicista (que tem as suas origens
em Frege) considera a Matemdtica como um ramo da Légica. (Nogueira,

1960, p. 35)

Hilbert™ (1862-1943), Frege (1848-1925) e Zermelo (1871-1953) sdo representantes

do formalismo e o sistema de axiomas de Zermelo para a teoria dos conjuntos que evita

%A intengdo de David Hilbert para encontrar um conjunto completo e consistente de axiomas para toda a

matemadtica foi dada como impossivel atendendo aos teoremas da incompletude de Kurt Friedrich Goédel

(1906-1978).
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os paradoxos de Cantor (1845-1918) e de Russel” é um produto desta linha de

pensamento.

Referimo-nos ja a Hilbert a propédsito da axiomatizacdo da Geometria
euclidiana, axiomatizacdo esta que se integra na sua tentativa de

formalizagdo da Matematica.

H4 aqui um aperfeicoamento do método axiomadtico, com o recurso a légica
simbdlica e numa preocupagdo de que a Matemdtica se torne disciplina

auténoma, liberta da Filosofia e da experiéncia. (...)

Entretanto, o grande problema do formalismo, dado o grande esvaziamento
de contetido das suas premissas, reside precisamente na demonstracdo da
consisténcia do seu sistema de axiomas, isto é, da ndo contradicdo destes.

(Nogueira, 1960, p. 36)
Nas palavras de outra estagidria:

No fim do século passado na sequéncia destas preocupagdes os
matemdticos empenharam-se em estabelecer em bases rigorosamente

hipotético-dedutivas as varias teorias.

Os principais ensaios de “axiomatizacdo” devem-se a Hilbert para a

Geometria e a Peano para a Aritmética.

Mais tarde o grupo Bourbaki fez uma tentativa de maior dimens&o:
construir toda a matematica sob um ponto de vista puramente axiomaético.

(M. A. Santos, 1967, p. 10)

Uma outra estagidria, Maria Luisa Viegas, mostra-se informada sobre o trabalho

destes dois matemadticos e acrescenta alguns pormenores:

Note-se porém, que o sistema de axiomas atribuido a Peano tinha sido dois
anos antes enunciado por Dedekind no ensaio “Was sind and was sollen die
Zahlein?” com o fim de fazer depender a Aritmética da Légica, o conceito
de ndmero das nog¢des de conjunto, da correspondéncia buenivoca

[biunivoca] e de ordem.

%0 O paradoxo de Bertrand Arthur William Russel assenta numa falha do trabalho de Friedrich Ludwig
Gottlob Frege sobre a formagéo de classes de classes.
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Os axiomas publicados por Peano na “Aritmeces principis novo método
exposita” tinham um fim diferente, o de fazerem depender a construgdo da

Aritmética de um ndmero minimo de termos primitivos.

E é neste sentido que o nome de Peano, ficou associado aquela axiomatica.

(Viegas, 1960, p. 7)

Esta estagidria apresenta de seguida os trés termos primitivos de Peano: a) niimero
natural, b) um e c) sucessor; bem como os cinco axiomas: A) 1 é um ntimero natural, B)
Todo o ntimero natural 2 tem um tnico sucessor a-, que é também um nimero natural,
C) Se a e b sdao nimeros naturais e a'= b+, entdo a= b, D) O sucessor de um niimero natural
ndo pode ser 1 e E) o Principio da Indugéo Finita — Se k é uma classe de ntimeros naturais
que goza das seguintes propriedades: 1.°) 0 pertence a K e 2.°) O facto de n pertencer a
K, implica que n- pertence também a K. Ou seja, a classe K contém todos os naturais.
Continua referindo que se demonstra que toda a sucessdo satisfaz os cinco axiomas de
Peano e também que todo o conjunto de ntimeros que satisfaz os axiomas de Peano é
uma sucessdo, ou seja, que a axiomdtica de Peano nao caracteriza apenas o sistema dos
ntimeros naturais. Depois de expor a “axiomdtica de Hilbert para os ntimeros reais [que]
contém quatro espécies de axiomas: axiomas de enlace, de cdlculo, de ordem e de
continuidade” (Viegas, 1960, p. 8) esta estagidria refere que “Hilbert também apresentou
uma axiomdtica para a Geometria em que considera como elementos geométricos
fundamentais, “pontos”, “rectas” e “planos” e as relagdes “estar situados, “entre”,
“congruente”, “paralelo” e “continuo” [continuo].” (Viegas, 1960, p. 11). Remata o
problema da critica dos fundamentos e “o0 aparecimento de numerosas antinomias, todas
elas referentes a teoria das classes” (Viegas, 1960, p. 11) referindo que “Apresentaram
solugdes para esta nova crise Russel e Whitehead, Hilbert, Brower [Brouwer] e Godel.”
(Viegas, 1960, p. 11).

Como é do conhecimento geral, Brouwer (1881-1966) é um representante do
intuicionismo (ou construtivismo) onde é rejeitado o principio do terceiro excluido e as
demonstracées ndo construtivas da existéncia de entes matemdticos. Em 1960, uma

estagidria escreve:
E que tentaram os "neo-intuicionistas", por exemplo?

Uma ldgica nova, sem o principio do terceiro excluido e evidentemente
muito mais. Mas, assinalemos s6 isto: na sua preocupagdo de
construtividade vao, por fim, fixar-se nalguns dados a partir dos quais

possam realizar as suas construcdes. Esses dados, os postulados, assentam,
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em tultima andlise, na intuigdo e deles surge a Matemdtica como uma
auténtica constru¢do do espirito humano. Brouwer chega mesmo a
pretender que as no¢des matemdticas "tém a sua origem em duas formas
activas da vontade de viver, uma primadria, a "intui¢do", e a outra posterior,

a "abstragdo".". (Nogueira, 1960, p. 36)

O intuicionismo surge em oposigdo a escola axiomadtica e nega a possibilidade de

uma completa axiomatizacdo da matemdtica, como escreve uma outra estagidria:

Por oposigdo a escola axiomdtica, segundo a qual as matemdticas devem ser
elaboradas até constituirem um sistema de formas completamente
independentes da experiéncia, surge uma outra escola “a escola
intuicionista” que dd papel de realce a intui¢do e ao trabalho desta sobre os
dados da experiéncia e nega a possibilidade de uma completa

axiomatizagdo. (M. A. Santos, 1967, pp. 10-11)

Face ao exposto e as bibliografias que constam dos trabalhos para as Conferéncias
Pedagogicas, é visivel o acesso que estes estagidrios tiveram a bibliografia importante e
muito atual, 0 que também evidéncia o estimulante ambiente de trabalho que lhes foi

proporcionado.

Terminamos esta sec¢do com um resumo feito por uma estagidria sobre uma das

consequéncias da critica dos fundamentos, a formalizagéo:

A matemdtica liberta-se dos conceitos que lhes deram origem, e passa a
preocupar-se, exclusivamente com as leis, com as estruturas. Um sistema
matemadtico é simplesmente um conjunto de proposi¢des, umas que se
aceitam como primitivas, os axiomas, e outras que se deduzem logicamente
das primeiras, os teoremas. (...) Os teoremas nao tém, portanto, uma
validade absoluta; sdo vdlidos, apenas, relativamente ao conjunto de

axiomas do sistema. (Vieira, 1960, p. 7)

Esta estagidria remata a sua exposigdo afirmando que a “matemadtica torna-se,
assim, no dizer de Sir Bertrand Russel, a ciéncia onde nunca se sabe de que se fala, nem

se o que se diz é verdadeiro” (p. 7).

5.2.1. Formalismo no ensino liceal

Face ao exposto, parece clara a emergéncia de um sentimento de necessidade de

formalismo, ndo sé na drea da matemadtica, como também no ensino da Matematica. Uma
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outra preocupagdo desponta. Como trabalhar e aplicar esse formalismo no ensino liceal?
Vejamos que palavras encontramos sobre este assunto nos textos dos estagidrios do

Liceu Normal de Pedro Nunes.

Jean Piaget (1896-1980), Caleb Gattegno (1911-1988) e Gustave Choquet (1915-
2006) sdo citados nos trabalhos para as Conferéncias Pedagdgicas no contexto do ensino
da Matemadtica como referéncias de alerta para o perigo do formalismo (embora
consideremos o trabalho de Choquet bastante formal), para o perigo de comegar pela

axiomatizagdo e para o luxo que é a axiomatica:

Gattegno declara-se absolutamente contrdrio a um ensino que, partindo de
permissas [premissas] fornecidas, obrigue o jovem a percorrer vias
previamente tragadas. Tudo depende da observagédo e percepgdo da crianga
o que a conduz a estruturar o seu pensamento e a acumular factos que

organizados a leva entdo ao método axiomatico. (Domingues, 1960, p. 16)

Outra estagidria, citando Gattegno, escreve que o método axiomatico é um luxo e

uma necessidade de comunicagao:

obter tudo por via dedutiva, é um luxo que a Ciéncia s6 se permite depois
de acumular uma grande quantidade de factos. Deixamos isso para um
exame introspectivo tardio na carreira escolar (...) ndo vemos razdes para
pedir aos nossos alunos uma forma rigida, antes que o contetido seja uma
verdadeira tomada de consciéncia que eles queiram comunicar. (Lima, 1958,

p- 60)

Na mesma linha que defende que ndo deve comegar por apresentar-se axiomadticas
previamente definidas aos alunos, mas que se deve leva-los a despertar para a sua
necessidade, uma outra estagidria, Maria Odette Cachucho Rodrigues, refere que a
ordem diddtica deve seguir o mesmo sentido da evolugdo histérica do pensamento

matematico:

o modo mais eficaz para que o aluno penetre na rede de proposigdes
caracteristicas de uma ciéncia dedutiva ndo é apresentd-la ja elaborada, mas
convida-lo a sua elaboragdo. Eis, porque pretendemos leva-lo ao longo do
estudo a sentir a necessidade dos axiomas e a importancia do seu papel, os
quais serdo apresentados a medida que forem utilizados. O método

postulacional aparecer-lhe-4 como condi¢do necessdria e ndo imposta, como
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resultado duma experiéncia, seguindo mais uma vez na ordem didéctica a

evolucdo histdrica do pensamento matematico.

Serd a pouco e pouco, por aproximagdes sucessivas que o verdadeiro

significado duma axiomatica se revelard. (Rodrigues, 1961, p. 10)
Citando Piaget, outra estagidria escreve:

o fim do ensino da matemadtica é sempre o de atingir o rigor l6gico assim
como a compreensdo dum formalismo suficiente, mas s6 a psicologia esta
em estado de fornecer aos pedagogos os dados sobre a maneira pela qual

este rigor e formalismo serdo obtidos mais seguramente. (...)

Na realidade, se o edificio das matemadticas repousa sobre “estruturas” que
correspondem as estruturas da inteligéncia, é sobre a organizagdo
progressiva destas estruturas operatdrias que é preciso fundamentar a
did4ctica matematica. (...) E pois infundado imaginar que o recurso inicial
as acgdes compromete o rigor ulterior e favorece o empirismo. Ha
empirismo quando o educador substitui a demonstracdo matemadtica por
uma experiéncia fisica com a simples leitura dos resultados obtidos. Mas
quando a experiéncia ocasiona a coordenacdo das acg¢les e a abstracgdo
assenta sobre estas mesmas ac¢des e ndo sobre objecto, a experiéncia
prepara o espirito dedutivo em vez de o contrariar. (Piaget, 1955, pp. 32-33

citado por Nogueira, 1960, pp. 40-41)
Ainda uma outra estagidria cita Piaget, para alertar

Contra os perigos de um formalismo iniciado cedo demais, avisa-nos Piaget:
“Nada prova que, pondo o formalismo a partida, o encontremos a chegada
sob as suas espécies auténticas, e os estragos de um pseudo-formalismo ou
formalismo que fique verbal, porque muito precoce, mostram, pelo
contrdrio, os perigos de um formalismo que ignore as leis de

desenvolvimento mental”. (Piaget, 1955, p. 32 citado por Vieira, 1960, p. 12)

Os trabalhos de 1960, que correspondem ao periodo de estdgio dos anos letivos de
1958/1959 e de 1959/1960 sdo elucidativos sobre o0 modo como decorreu a discussdo

sobre a relagdo entre o rigor 16gico e a utilizagdo do formalismo no ensino liceal.
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5.2.2. Axiomatizac¢ao na disciplina de Matematica

Foram feitas vdrias tentativas nos estdgios do 8.° grupo do Liceu Normal de Pedro
Nunes para desenvolver a axiomatizagdo da matemdtica no &mbito do ensino liceal. O
que entender por axiomatizagdo no contexto destes estagios? “E um alargar do nimero
de verdades primitivas. O aluno tem que dispor de mais verdades que ele aceita sem
demonstrar, porque as sente, porque as aceitou intuitivamente e relativamente as quais
ndo vé necessidade de demonstragdo” (Bento, 1964, pp. 135-136). Esta afirmagdo da
estagidria Maria dos Reis Bento assenta no pensamento de Willy Servais (1913-1979), o

qual cita:

Levanta-se agora o problema de saber se aos nossos alunos do liceu (13-16
anos) serd licito apresentar uma cadeia l6gica que assente num reduzido
nimero de proposi¢des, como seja a de Euclides, a de Hilbert ou, mesmo, a
de Puig Adam.

Nao hé davida que é absolutamente impossivel construir, nesta idade, uma
teoria que assente num tdo reduzido nimero de “regras do jogo”. Diz
Servais: “Eu ndo gosto de ouvir falar numa axiomadtica se se trata de propor
ao aluno, como um texto revelado, um sistema de axiomas feito. Prefiro que

se faca um pouco de axiomatiza¢ao”. (Bento, 1964, p. 135)

Fazer um pouco de axiomatizacdo é entendido como assumir uma axiomdtica
imperfeita, aumentando o ntiimero de afirmagdes que terdo de dispensar as respetivas
demonstragdes, fazendo prevalecer critérios didéticos aos de rigor 16gico, com vista a
demonstragdo de ouras afirmagdes a partir destas. Trés anos antes, outra estagidria
também referia as tentativas que tém sido feitas “no sentido de construir uma axiomdtica
acessivel a estudantes do ensino médio. Cito como exemplos a apresentada por Severi
em “Elementos de Geometria” e por Puig Adam na “Geometria Racional”.” (Rodrigues,

1961, p. 14). Mas esta estagidria, coloca o foco do problema no professor:

o problema ndo é essencialmente um problema de compéndio, mas
did4ctico. E um problema para ser vivido por cada professor no dambito da
sua aula, para ser resolvido na presenga viva da turma. O penetrar mais ou
menos fundo nestes dominios (...) sé o professor pode decidir [tendo de ter]
bem presente todas as exigéncias requeridas para a questdo ser

rigorosamente tratada, ndo para as apresentar na aula tal como as sente, mas
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para poder levar os alunos a subir novo degrau na busca de maior rigor,

sempre que a ocasido seja propicia. (Rodrigues, 1961, p. 14)

E perante o aluno defende que é necessdrio coloca-lo o mais préximo possivel “da

observagdo do concreto, de sua experiéncia passada” (Rodrigues, 1961, p. 9)

De qualquer forma, o caminho encontrado para a introdugdo das axiomdticas no

ensino liceal da ciéncia matemadtica é o mesmo, quer por Maria Odette Rodrigues, quer

por Maria dos Reis Bento, é o caminho da axiomatiza¢do, mesmo que se perda a

independéncia dos axiomas, jd que a compatibilidade ndo se pode perder, uma vez que

ndo pode haver lugar a contradigGes:

Desde o momento que se reconhece que o nimero de axiomas de que o
aluno se vai servir tem que ser suficientemente grande para ndo alongar
demasiado a cadeia légico-dedutiva, tem a axiomdtica que deixar de
respeitar algumas condi¢des. Como seria ilégico que deixasse de respeitar a
primeira, somos condescendentes relativamente a segunda e admitimos
que os axiomas ndo sejam independentes, alids condicdo que ndo
surpreende uma vez que vamos axiomatizar, isto é, aceitar como verdades
primitivas certas proposi¢des que numa construgao rigorosa de geometria
sdo teoremas demonstrados em base numa axiomatica mais restrita. (Bento,

1964, p. 136)

Assinaldmos que era preocupagdo dos matemadticos que se debrugavam
sobre a revisdo critica dos fundamentos da geometria, encontrar um
conjunto de postulados independentes. Semelhante preocupagdo ndo nos
assalta. Prescindimos dela por razdes de ordem pedagégica. Nao hesitamos
em postular uma proposicdo que poderiamos apresentar como teorema
sempre que julgamos conveniente aproveitar a simplificagdo que dai
resulta. O que se torna necessdrio é que facamos acompanhar o seu
enunciado de considerag¢fes intuitivas que o tornem facilmente aceite.

(Rodrigues, 1961, p. 11)

Esta estagidria continua escrevendo que o abandonar da preocupacdo da

independéncia dos axiomas, ndo quer dizer abandonar o rigor 16gico na demonstragéo,

nem abandonar o definir com precisdo e clareza.

Estas ideias e palavras sdo reflexo das discussdes internacionais a época e trazidas

para o Liceu Normal de Pedro Nunes, nomeadamente pelos autores que colaboraram
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com a revista Palestra, como exposto na se¢do 4.1.2 deste trabalho. Sdo assuntos que

estavam a ser discutidos pelos préprios metoddlogos.

As duas tltimas citagdes referem a axiomatizagdo, em particular para a geometria.
Na verdade, a questdo da axiomatizagdo aparece quase sempre ligada a geometria, como

ilustramos de seguida.

O caso da geometria

O egipcio Gattegno assume ideias préximas dos anglo-saxénicos e do interesse
pelas aplicagdes da matemdtica, no sentido em que ndo se deve comegar por fornecer
uma axiomadtica ao jovem e a crianga, mas sim por criar situagdes que os levem a
necessidade da axiomatizagdo. Este autor continua a ser citado pelos estagidrios, agora

no contexto especifico do ensino da geometria:

No ensino da Geometria, Gattegno declara-se contrdrio a uma edificagdo
légica completa da teoria e agrupa os assuntos em torno de centros de
interesse activos, geradores de um encandeamento de situagdes donde o
aluno abstrai as relagdes matematica. A necessidade de uma axiomatizagao
vai surgindo, primeiro em cada situacado particular e cada vez de modo mais

perfeito. (Lima, 1958, p. 74)

Dez anos depois, a estagidria Maria Alzira Rosa apresenta uma solugdo para por
esta intencdo em pratica, que é evitar que os axiomas aparecam como sinénimos de

afirmacdes evidentes e, em vez disso, que aparecam como regras do jogo:

Uma palavra ainda sobre a orientagdo dada ao estudo da Geometria: (...)
Partiu-se de uma axiomética simples e tanto quanto possivel intuitiva,
procurando-se, no entanto, evitar que o conceito de axioma aparecesse
como sinénimo de proposicdo evidente — ideia perigosa, que pode
provocar nos alunos enorme relutancia na demonstragdo de teoremas que

lhes parecam evidentes.

Os axiomas surgem, pois, como proposi¢des iniciais que devemos fixar,
como se fossem regras de um jogo. Esta acepgdo de axiomdtica vai permitir
alargar o conceito de Geometria, preparando para a aceitagdo de diferentes
geometrias (se as regras do jogo mudarem, o jogo resulta diferente, é outro
jogo). E uma certa arbitrariedade na escolha dos axiomas pode fazer ainda

ressaltar a origem empirica de toda a ciéncia, ndo tirando o rigor
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matemadtico, pois este diz respeito a maneira como de define ou se

demonstra e ndo aquilo que se demonstra. (1968, p. 108, itdlico no original)

Desta forma e sem colocar em causa o rigor matematico, evita-se tanto quanto
possivel que o aluno fique relutante a demonstragdo de afirmacdes que lhe parecam
evidentes, para além de evidenciar que quando se mudam as regras do jogo (os axiomas)
novos jogos se definem, isto é novas teorias sdo criadas, diferentes geometrias se
configuram. Este posicionamento descrito pelos estagidrios parece-nos muito bom, mas
ndo sabemos em rigor qual a pratica que daqui resultou na sala de aula. Uma outra
estagidria cita Dieudonné numa frase que ficou célebre: “ ‘A bas Euclides’, que ndo tem
o significado que assim isolada poderd atribuir-se-lhe, quer simplesmente langar ‘um
grito contra a rotina que impede novos melhoramentos, que faz estagnar, que
cristaliza’.” (Bento, 1964, p. 136). De qualquer forma, esta perspetiva sobre a utilizagdo
dos axiomas nédo resolve todo o problema da axiomatizagao, ja que nao é facil “distinguir
o que deve ser aceite intuitivamente e o que deve considerar-se como axioma” (Ruiz,
1964a, p. 148).

Maria Alzira Rosa (1968), referindo-se ao 3.° ano liceal (atual 7.° ano de

escolaridade do ensino bdsico), continua escrevendo que:

O primeiro teorema que se demonstrou — “dois dngulos verticais opostos
sdo iguais” — foi “explorado” com todo o cuidado, procurando-se, logo de
inicio, por em evidencia a implicagdo “se... entdo...” que estd contida no

préprio enunciado.

Tentou-se que os alunos entendessem que demonstrar um teorema é provar
a verdade da implicagdo H =>T, e, ainda, que uma demonstra¢do pode ser
orientada de diferentes maneiras, para o que se aproveitaram, devidamente,

as sugestdes de alguns alunos. (p. 109)

Nestas linhas, a estagidria mostra também que houve interagdo por parte dos
alunos no processo de demonstracdo. Sobre a demonstragao desta igualdade de dngulos

verticalmente opostos, uma outra estagidria anos antes tem uma opinido diferente:

No ensino secunddrio elementar ja é possivel apresentar o encadeamento
l6gico de certas proposi¢des através de raciocinios faceis, embora nao se
atinja a perfeicdo (...), reduzindo inicialmente o esquema demonstrativo a

“implicagdes formais”.
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E preciso muito material intuitivo e experimental antes de chegar a
assimilagdo dos conceitos abstractos sobre os quais assenta todo o edificio

16gico do método dedutivo!

Para a crianga ndo tem qualquer interesse a dedugdo de uma verdade como
consequéncia légica de outras, tanto mais que todas as verdades que podem
estabelecer-se nesta fase de ensino ou sdo evidentes ou podem ser
verificadas de modo simples, e ndo é facil convencé-la da necessidade de
certas demonstragdes. Basta pensar, por exemplo, no estabelecimento da
igualdade de dngulos verticalmente opostos ou no caso de igualdade de

tridangulos ou na propriedade associativa da adigao. (Pais, 1963, p. 111)

Ainda no contexto da geometria e partilhando da opinido de Choquet, uma outra
estagidria destaca que embora exista alguma sede de légica por parte de uma minoria
de alunos, até para estes devia existir uma axiomdtica simples de axiomas fortes para

verificar com alguma facilidade algumas propriedades do espago:

hd sempre uma minoria de alunos em que parece despertar uma verdadeira
sede de logica e, para esses, inicamente seria altura prépria de se abordar
o raciocinio dedutivo, mas deve haver sempre muito cuidado em lhe fazer
precisar as premissas. Ainda segundo a opinido de Choquet, para esses
alunos, conviria encontrar uma axiomadtica simples de axiomas fortes que
lhe permitissem rapidamente o acesso a teoremas ndo evidentes e ndo
intuitivos, que traduzissem as propriedades do espaco faceis de verificar.
(M. I. Santos, 1967, p. 32)

Outra estagidria diz mesmo que “(é preferivel deixar teoremas por demonstrar, a
demonstrd-los mal ou a descer a mintcias l6gicas fora do alcance mental dos nossos
alunos) assim como (...) guardar para mais tarde o estudo axiomdtico da Geometria e

Aritmética” (Reis, 1958, p. 128, paréntesis no original).

Mas a dificuldade ndo aparece s6 centrada no aluno, o préprio professor, como os
estagidrios também referem, lidam com constrangimentos no ensino da geometria e
apoiam-se noutros autores para alertarem para este facto. Maria Inés Santos cita Gustave

Choquet:

On constate depuis quelques années un malaise croissant parmi ceux qui
ont pour tache I'enseignement de la géométrie élémentaire. Chacun prend

conscience que tout n’est pas pour le mieux dans les manuels et les
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traditions que nous a légués le passé. En particulier, ceux qui ont essayé
d’enseigner les débuts de la géométrie élémentaire ont sans doute, éprouvé

une certaine géne lorsqu’ils ont voulu préciser le point de départ. Et la

lecture des manuels n’a certes pas dii les aider beaucoup9l. (M. 1. Santos,

1967, p. 31)

Estas palavras realcam as vdrias tentativas que tém sido feitas no ensino da
geometria chamada de elementar para perceber e decidir por onde comegar e como fazé-
lo. Mas também informam que tais intentos ndo tém sido satisfatérios ou conclusivos, o
que talvez resulte no facto dos manuais ndo conterem as respostas metodolégicas que os

professores gostariam de encontrar.

Anos antes, uma outra estagidria confessava a sua dificuldade em decidir se
comecava pelo ensino da geometria e ia introduzindo gradualmente elementos da légica
matemadtica a medida que o curso avancava e se sentisse essa necessidade ou se antes do

ensino da geometria comegava por fazer uma introdugdo

de nog¢des consideradas bdsicas como os conceitos de implicagdo: p => q (se
p entdo q), de equivaléncia: p <=> q (p se e s6 se q), a negacdo, a conjungao,
a disjungdo e suas propriedades, os valores l6gicos das proposi¢des e as
tabelas de verdade de cada uma daquelas operagdes, os principios da nao
contradicdo e do terceiro excluido e a importante distingdo entre a

designagdo e o designado. (Bento, 1964, p. 138)

e remata esta sua ddvida com uma citagdo de Bertrand Russell, no seu livro
“Introducgdo a Filosofia Matemadtica”. Escreve: “Como dois rios que nascem em vertentes
opostas e contornam cordilheiras para, mais adiante, confluirem e misturarem as suas
dguas, assim a Légica e a Matemadtica, independentes na sua origem, acabaram por
identificar-se” (Bento, 1964, p. 138). Mas duma coisa esta estagidria pensa estar certa, a

necessidade do uso da légica no ensino:

o1 Tradugédo da autora: Nota-se, hd vdrios anos, um desconforto crescente entre aqueles que tém a tarefa de
ensinar a geometria elementar. Percebe-se que nem tudo estd bem nos manuais e nas tradi¢ées deixadas
pelo passado. Em particular, aqueles que tentaram ensinar os rudimentos da geometria elementar
experimentaram algum desconforto quando tentaram precisar o ponto de partida. E a leitura dos manuais
certamente ndo os ajudaram muito.
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Como meio formativo, é necessdrio que o aluno possa atingir o fim deste
curso convencido de que se iniciou numa ciéncia de rigor. Para tal, hd que
fornecer-lhe o material de trabalho e esse material é, neste caso, uma

introducdo a 16gica matematica. (Bento, 1964, p. 137)

Ao longo desta secgdo sobre o ensino da geometria, o uso de axiomdticas e o
interesse das demonstra¢des no ensino liceal assiste-se, de 1958 para 1968, a um aumento

da tendéncia para aderir e justificar o uso do rigor e o interesse da l6gica matemaética.

5.2.3. Importancia da légica

Desde os primeiros anos dos trabalhos de estidgio em estudo, é referida a
importancia da introdugdo da légica com vista ao bem raciocinar dos alunos: “Nao
devemos esquecer também a légica simbdlica, pelo auxilio que ela nos pode dar, se
quisermos habituar efectivamente os alunos a um modo de pensamento correcto”
(Vieira, 1960, p. 12). Ao mesmo tempo que é referida a imprecisdo de sugestdes

apresentadas ao professor, dando-lhe

grande liberdade (...) para experimentar, para adaptar, tendo em conta o
nivel mental dos alunos. Uma exigéncia se impde, no entanto, com bastante
nitidez: a premente necessidade de uma actualizacdo do professor de
matemadtica, para que possa ir impregnando o ensino daquele grau de rigor

que hoje se exige. (Vieira, 1960, p. 12)

Ou seja, espera-se do professor da disciplina escolar de Matemdtica sabedoria e
habilidade para lidar com os novos conhecimentos dentro da sala de aula, quer
matemdticos, quer do dominio da psicologia, a0 mesmo tempo que se verifica alguma
falta de formacdo desses mesmos professores. Estagidrios e metoddélogos tem disto
consciéncia e sdo desenvolvidos esfor¢os no Liceu Normal de Pedro Nunes para
minimizar este problema. De 7 de janeiro a 4 de margo de 1959, Sebastido e Silva ministra
um curso de “Introdugdo a Légica Simbdlica e aos Fundamentos da Matemadtica” no
Liceu Normal de Pedro Nunes e parte das ligdes do curso sdo publicadas na Separata da
revista Palestra n.° 6, ocupando as paginas do niimero 3 ao nimero 65, no ano de 1959.
“Disse o Professor Doutor Sebastido e Silva numas ligdes, que fez no nosso liceu hd 6
anos que os professores de Matemdtica deviam ensinar l6gica nos liceus, tdo necessdria
é a aprendizagem daquela ciéncia. Felizmente j4 alguns professores tém essa felicidade”
(Marques, 1965, p. 9).
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Distinta do estudo do raciocinio ou da estrutura légica da argumentacao feita pelos
filésofos da antiguidade, nomeadamente Aristételes, a 16gica matemdtica ou légica
simbdlica criada em meados do século XIX é, na opinido partilhada pelos estagidrios,
consequéncia da critica dos fundamentos, da axiomatizagdo e do apelo e necessidade de
um maior rigor l6gico. Entre outros autores, fundamentam-se em De Morgan, Boole,
Russell e Sebastido e Silva. A utilizagdo de simbolos 16gicos é considerada como chave
para alcangar “uma maior precisdo de linguagem” (M. A. Santos, 1967, p. 10) ou para a
“clarificagdo do raciocinio matemadtico” (Vieira, 1960, p. 7). Os simbolos em geral sido
considerados como bem acolhidos pelos alunos: “sdo eles mesmos a pedir simbolos.
Perguntam por exemplo: ‘como havemos de indicar que duas rectas, r e f, se encontram?’

E chegam a achar engracado marcar trés pontinhos, em tridngulo, em vez de “portanto’
” (Nogueira, 1960, p. 38). Esta estagidria vai mais longe e cita Sebastido e Silva” para

referir-se ao interesse do formalismo:

“de grande interesse que o aluno liceal se habituasse a traduzir, na
linguagem da lbgica simbdlica, proposi¢des (axiomas, teoremas,
defini¢des), assim como problemas”, “Na verdade a matemadtica é
essencialmente uma linguagem de tipo especial, que como qualquer idioma
estrangeiro, se adquire, usando-a e fazendo tradug¢des, assim como

retroversdes”.

O por em equagdo problemas, o traduzir analiticamente certas propriedades
geométricas € j4 um comeco, mas seria para desejar avangar um pouco mais
no processo de formalizagdo. O nosso objectivo [do professor de
Matemadtica], afinal, é que o aluno saiba jogar com um simbolismo, que lhe
sinta as vantagens e va ficando com a ideia “de que toda a teoria dedutiva

pode ser formalizada”. (Nogueira, 1960, p. 38)

Como escreve uma outra estagidria, o estudo desta "nova légica — a légica
matemadtica ou légica simbdlica" (Martins, 1962, p. 53) tem como finalidade "descobrir e

formular, com clareza e rigor, as leis do pensamento. O seu estudo, no inicio, assenta

2 L . . . ~ . 5 g "
? O primeiro capitulo do primeiro livro da colecdo de livros Compéndio de Matemdtica para o curso
complementar do ensino secunddrio da autoria de Sebastido e Silva, editado pelo Gabinete de Estudos e

Planeamento (GEP) do Ministério da Educacdo e Investigagdo Cientifica, é “Introducdo a ldgica
matemadtica”.
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portanto sobre questdes de contetido e linguagem, pois é esta que fornece ao pensamento

os seus meios de expressdo habituais" (Martins, 1962, p. 53).

No mesmo ano, outro estagidrio diz que o estudo da légica matemética é "util e
indispensavel no campo dedutivo fazendo-se o seu estudo pelo enunciar de principios
referentes a l6gica proposicional e a 16gica funcional” (Gomes, 1962, p. 21). No texto do
trabalho no &mbito das Conferéncias Pedagégicas, este estagidrio dedica vdrias pdginas
a apresentacdo de tabelas de verdade (as quais chama tabuadas e estdo a exploré-las pela
primeira vez no ensino) das operacdes logicas de negagdo, conjungdo, disjuncao,
implicacdo e suas propriedades, algumas delas demonstradas a custa de tabelas de

verdade, como ilustram as figuras 5.1 e 5.2.

Tabuada da Hegsg¢Zo de p:

P ~

1

O I

Figura 5.1. Tabuada da negac¢ao (Gomes, 1962, p. 24).

PYebuada da Conjung3o p A Q:

q 1 0
1 1 0
V) O U

PA «

Figura 5.2. Tabuada da conjunc¢ao (Gomes, 1962, p. 26).

Apresenta, também na forma de tabelas de verdade as tautologias do terceiro

excluido e da ndo contradigdo, como mostra a figura 5.3:
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Taptologlias

l -
gec: p WV (~Avp) mantém senpre o valor 1légico verdedoi-
ro (1):
bo[~b] pvidh)
' 0 ' 38 1:’.01'11(10
o1 |
g- 02 e~ [al~p)]
b~k [ haGh ~U‘A(~H] 140 Contradigdo
| | o 0 |
0|1 0 |

Figura 5.3. Tautologias (Gomes, 1962, p. 35).

Este estagidrio apresenta um exemplo de aplicacdo do estudo da légica simbdlica
num raciocinio dedutivo, neste caso um silogismo aristotélico, no contexto da geometria,

sobre paralelismo de retas num plano, como se vé na figura 5.4:

1) - n am
P =) issa welor) p: Se uma recta r § // 2o plano ol
{ R a0 . ol £ " . ]
B V3 ((rriiese menor) q: r § // & todas as rectas desseplano,d
| -_ ' ansadeas e 4
~ 1 (conelagdo) q: & recta » nao 5// a 8 pertensente sol

| p: (logo) » nio & // so planodd
Figura 5.4. Silogismo (Gomes, 1962, p. 31).

A mesma situagdo é apresentada de outra forma por outra estagidria que prova,
com recurso a uma tabela de verdade, o quanto faz sentido a demonstragdo por

conversio, diz ela:

Recordemos, por exemplo, as demonstracdes pela regra da conversdo que
os alunos utilizam no 2.° ciclo. A ideia que os alunos tém destas

demonstragdes pode ter sido apenas motivada por alguns exemplos.
Mas agora, por uma simples tabela de verdade, pode demonstrar-se a

equivaléncia das implica¢des (H =>T) e (~T => ~H). (Ribeiro, 1966, pp. 7-8)

Os estagidrios defendem a aposta na légica simbdlica, como ferramenta para
expressar bem o raciocinio: “A l6gica matemadtica cria entdo uma linguagem simbdlica
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destinada a estabelecer uma correlagdo intima e perfeita entre o raciocinio e o meio de
expressdao” (Martins, 1962, pp. 53-54). Creem na sua universalidade: "Os alunos postos
em presenca das ideias modernas apresentam possibilidades superiores as que tém em
face de problemas do ensino tradicional (...) essas ideias abragam um campo mais vasto,
uma maior universalidade" (Pais, 1963, p. 108) e que, por exemplo, as operagdes 16gicas
de conjungdo e de disjungdo "existem latentes na crianga; fazem parte das suas préprias
estruturas mentais" (Pais, 1963, p. 108). Gattegno é citado para atestar que as criangas
tém a sua proépria légica e que no ensino se devem usar aproximagdes com recurso a "
‘substitutos’ das verdades" matemdticas para se chegar mais tarde a edificacdo da l6gica
(Rua, 1966, p- 11). Neste ano, uma outra estagidria relata como foi introduzida a légica

na sua turma:

Inicialmente apresentamos os assuntos a estudar com exemplos concretos
do mundo real. A generalizagdo e a abstrac¢do virdo a seguir quase

espontaneamente.

A Légica estd na base de todo o raciocinio; comegamos 0 nosso programa
por um estudo de Ldégica em termos de proposi¢des e em termos de
condigdes. Depois deste capitulo, os alunos ficam esclarecidos sobre o rigor
dos métodos de demonstragéo, ja usados no 2.° ciclo, mas sem possibilidade

de serem compreendidos completamente.

Ndo nos interessa demonstrar muitos teoremas; interessa-nos
especialmente fazer compreender os métodos e o rigor usados, criar nos
alunos o interesse pela discussdo, hdbitos de reflexdo e raciocinios 16gicos.

(Leitao, 1966, pp. 10-11)

Exemplificando e explicando um pouco melhor o que quererd dizer o aumento de
rigor que se obtém fazendo uso da légica simbélica, que é uma opinido quase unanime

entre todos os estagidrios, um outro esclarece:

Esta matemdtica nova, chamemos-lhe assim, exige uma linguagem nova,
um novo simbolismo que torne a transmisséo e captagdo de conhecimentos

mais frutuosa.

O emprego na ocasido devida de palavras chave, como ndo — e — ou — algum
— todos — existe — etc., deve merecer um cuidado muito especial pois tem
grande interesse na boa compreensdo de muitas situa¢des. Essas palavras

chave merecem simbolos especiais na escrita matemadtica, que serdo
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utilizados todos os dias, em todas as aulas. (Valente, 1965, pp. 6-7,

sublinhados no original)

Trés anos antes, j4 uma outra estagidria confirmava que os préprios alunos ja
comegavam a sentir vantagens no uso desta simbologia: “Os nossos alunos do 3.° ciclo
tém sido lenta e progressivamente iniciados na aplica¢do de alguns simbolos légicos e j4
comecam a notar-lhes as vantagens. As demonstrac¢des tornam-se mais claras e concisas”
(Dias, 1962, p.27). No seu trabalho, esta estagidria expde sobre tautologias, contradigdes,
leis de De Morgan, fungdes proposicionais, quantificadores, entre outros. Usa os
caracteres V e F nas tabelas de verdade, designagdo que também jd adota, ao contrdrio

do colega estagidrio do mesmo ano, como jd mostramos.

Sobre a utilizagdo dos quantificadores, hd uma opinido generalizada da sua
importancia, entendendo-se que: “Os quantificadores transformam as fungdes
proposicionais em proposigdes. Assim, antepondo a uma condigdo em x um qualquer

dos simbolos "V_" ou "3 " obtém-se uma proposigdo cujo valor 16gico ndo depende

de x” (Viegas, 1965, pp. 3-4, sublinhados no original). E fazendo-se uma analogia com o
Portugués e a gramadtica: “o professor actual da Matematica, ao ensinar légica, deve
tornar-se virtualmente um continuador do professor de Portugués, na medida em que
exige que os alunos precisem o seu pensamento e redijam correctamente” (Rua, 1966, p.

15). Esta estagidria continua dizendo que:

No inicio do 6.° ano, a partir de exemplos muito simples extraidos
geralmente da vida corrente, tomam os alunos contacto com algumas
nogdes de légica matemadtica, e uma simbologia reduzida e simples,
instrumentos que lhes permitirdo, por exemplo, dissecar um teorema em

proposi¢des elementares da forma A => B. (Rua, 1966, p. 15)

E exemplifica: “Os termos ambiguos sdo esclarecidos ou eliminados. Por exemplo,
a palavra ‘Um’ pode, segundo os casos, precisar-se dizendo: Um, pelo menos; Um,
quando muito; ou Um e um s6.” (Rua, 1966, p. 15). Em expressdes onde ocorre mais de
uma varidvel e aparece mais de um quantificador, uma outra estagidria alerta para a
importancia da ordem da escrita: “Na verdade, a ordem na escrita e na leitura ndo pode
deixar de ser a indicada. (...) Ndo se pode apenas substituir palavras por simbolos; é

também necessdrio fazer a coordenacdo dos raciocinios” (Ribeiro, 1966, p. 11).

Sobre o interesse e gosto dos alunos pela l6gica, a estagidria Marilia Rua refere que

estes “realizaram voluntariamente e de modo hébil alguns circuitos elétricos que
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efetuam algumas operagdes l6gicas, como sejam o caso da conjungdo, disjung¢do, negagdo
e implicagdo” (1966, p. 19). Uma outra estagidria apresenta um exemplo de simplificagdo
de um circuito que corresponde a simplificagio de expressdes por meio das

propriedades das operagdes l6gicas, como ilustra a figura 5.5:

Indicar um circuito para a expreasZo ab + & (B + a8+ h)
@- O
E— @
@ @
®

Ent8o o circuito minimo serd —@) ®—
- @&

B i

Como se v@ este ¢ muito mais econdmico que o 19,.

Figura 5.5. Circuito légico (Leitdo, 1966, p. 11).

No texto do seu trabalho no &mbito das Conferéncias Pedagégicas, esta estagidria
usa o humor e alégica para provar que néo é fdcil chegar a Professor efetivo, como ilustra
a figura 5.6. S6 os professores que possuiam o estdgio é que podiam aceder a categoria

de Professor efetivo:

Se representar por A o conjunto dos Bstagidrios (sen-
tido intemporaﬁ; B o conjunto das pesscas que fazem uma conferén-
cia; C o conjunto das coisas diffceis; D o conjunté dos Professo-
res efectivos, posso escrever as seguintes premissas:

1) Todos os Estagidrios t@m que fazer uma conferéncia
2) HEo é fdcil fazer uma conferéncia
3) Todo o Professor efective é ex-Estagidiio
Eacrevendo estas premissas na forma algébrica a conclusiio kira-se

imediatamente
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1) ACB &= AB =0

2) BcC c-»'aé-o

3) DCA 4= DKk =0
KBECDR=0

DT =0 &= DCC

A conclus@io em linguagem comum € a séguinte: nd@o & fdcil ser

Professor efectivo.

Figura 5.6. Chegar a professor efetivo (Leitao, 1966, p. 13).

Até aqui: “A 16gica referida é a Légica Matematica que é no fundo uma 4lgebra de
proposicdes e de condi¢des que toma como axiomas os principios da ndo contradicdo e
do terceiro excluido da légica bivalente de Aristételes.” (Marques, 1965, p. 9). E até aqui
s0 sdo referidas as vantagens da sua utilizagdo. Mas esta l6gica tem as suas limitagdes,

que s6 aparecem referidas, em 1967, por meio de duas estagidrias:

os dois principios fundamentais da légica bivalente: o principio de nao
contradi¢do e o principio do 3.° excluido, ndo tém uma rigidez absoluta,
quando passamos do campo da Matemdtica Pura a Matemdtica Aplicada. A
todo o momento fazemos afirmagdes que sdo aproximadamente

verdadeiras, sem que o sejam rigorosamente.

Por meio de exemplificacdes também se chamou a aten¢do dos nossos

alunos para o caracter subjectivo e relativo de certas afirmagées. (M. I.

Santos, 1967, p. 14, sublinhados no original)
A outra estagidria refere:

Na nossa vida didria, sdo frequentes os exemplos que mostram ser o
esquema rigido da légica bivalente insuficiente para descrever todas as
situagdes, que se nos apresentam. Os dois principios a que aludimos podem

nao se verificar.

Analisando a proposicdo “Faro estd préximo de Lisboa” vemos que é
verdadeira para alguém que vive no Brasil, mas é falsa, para quem gosta
das praias algarvias, e vive em Lisboa. O que acontece é que a proposigdo

ndo é verdadeira nem falsa; é aproximadamente verdadeira e a
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aproximagdo utilizada pelo habitante do Brasil é muito menor que a do

lisboeta. (M. A. Santos, 1967, p. 25)

No entanto, mesmo que “a légica bivalente ndo tem aplicacdo sendo reduzida na
vida pratica 0 mesmo acontecendo portanto na matemdtica aplicada” (M. A. Santos,
1967, p. 25), esta estagidria refere a facilidade de aprendizagem e o gosto dos alunos das
turmas experimentais que estudaram no inicio do 6.° ano, uma introducdo a légica
matemadtica. Para justificar esta sua afirmacao, a estagidria refere que nos “seis periodos
(3 do 6.°ano e 3 do 7.° ano) é em geral a [nota] do 1.° periodo do 6.” ano — época em que

estudam a l6gica — a mais elevada” (M. A. Santos, 1967, p. 25, sublinhados no original).

52.4.Um primeiro balanco sobre a axiomatizacao da

matematica e o rigor 16gico no ensino liceal

As turmas ex1:>eri1rne1r1tais93 da introducdo da Matematica Moderna no ensino liceal
portugués comecam no ano letivo de 1963 /1964, pelo 3.° ciclo. No entanto, os estagidrios
contemplam a introducdo da Matemadtica Moderna em todas as suas turmas, do 1.° ao
3.° ciclos do ensino liceal, e os seus trabalhos comecam, a partir desta data, a incluir
alguma reflexdo sobre estas altera¢des pedagdgicas. A maior critica recai sobre o ensino

da geometria no 2.° ciclo liceal focando que:

O ensino actualmente realizado numa base puramente dedutiva, a partir de
um sistema euclidiano de axiomas, provoca um mal-estar de parte de
muitos alunos e professores (...). Esse mal-estar resulta da inadaptabilidade
do processo dedutivo puro, a totalidade ou grande maioria dos alunos do

segundo ciclo.

Um novo programa de Geometria terd portanto que atender ao processo
psicolégico dos alunos que o vao seguir e aquilo que de Geometria se estuda

no programa experimental do 3.° ciclo.

Os alunos que chegam ao terceiro ano do liceu, tém 12 ou 13 anos (...) e vdo

sofrer em breve a crise da puberdade (...).

O processo do pensamento deixa de ser intuitivo para progressivamente se

tornar mais dedutivo.

% Também designadas por turmas-piloto.
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Portanto, ao iniciar o terceiro ano, a grande maioria dos alunos ndo tem um
desenvolvimento mental que permita fazer uma axiomatizagdo ordenada

da geometria.

Mas pouco a pouco, o aluno comeca a compreender o que é uma
demonstragdo; comega a despertar nele uma verdadeira sede de légica,
indicando que chegou a altura de abordar a sério o raciocinio dedutivo. (M.
A. Santos, 1967, pp. 46-47)

A expressao sede de [6gica, como ja vimos, também ¢é utilizada pela colega de estagio
Maria Inés Santos, 1967. Este texto revela, para além de uma anélise critica do ensino da
geometria a época, a influéncia e o conhecimento da psicologia do aluno. A estagidria
assume a inadaptabilidade do processo dedutivo, mas referindo-se (apenas) ao processo
puro, para a totalidade dos alunos, passando logo de seguida, corrigindo ou
amenizando, para a grande maioria deles. De qualquer forma, o texto termina com a
crenga de que ndo é bom nem desejdvel abordar a sério o raciocinio dedutivo com alunos
de 12 ou 13 anos de idade, mas um pouco mais tarde, ndo fazendo mengao se neste caso
serd ou ndo para todos os alunos. Nao sabemos a razdo, mas no ano de 1967 néao foi
publicado qualquer um dos dois trabalhos para as Conferéncias Pedagdgicas com o
tema: “O 7.° ano das turmas experimentais: alguns contetidos e respectivas didécticas.
Contribuicdo deste programa para uma nova estrutura da geometria liceal”. Nem este
trabalho da Maria Alzira Santos nem o da sua colega de estdgio Maria Inés Santos (que
eram amigas, mas nao familiares). No geral, era publicado um trabalho de estdgio do 8.°
grupo liceal, por ano, na revista Palestra do Liceu, com as exce¢des de no primeiro ano,

1958, serem publicados dois trabalhos, assim como em 1963 e 1964. Ndo foram
publicados trabalhos em 1967, como ja referimos, nem em 1961, 1965 e 1969°*.
Voltando a reflexdo sobre as alteragdes pedagégicas em curso e ao balango sobre a

axiomatiza¢do da matemdtica e o rigor 16gico no ensino liceal, e na mesma linha do

pensamento atrds exposto, a outra colega de estdgio, também sobre o0 2.° ciclo, acrescenta

94 A . -
Nestes anos os temas das Conferéncias Pedagégicas foram:

- “A Diddtica Actual da Matemdtica no 2.° Ciclo Liceal: Preocupagdo de Rigor Légico; Movimento e
Percep¢ao” (1961);

- “Interseccio da Matemédtica Moderna com a Algebra elementar, exemplificada com situagdes sugeridas
pelo programa do 2.° ciclo e pelo programa experimental do 3.° ciclo” (1965);

- “O primado da Forma sobre a Matéria nos diversos universos matemdticos. Como estruturar o ensino de
alguns assuntos de matemadtica cldssica, em face do conceito moderno de isomorfismo” (1969).
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a inadequacdo da utilizacdo do método de demonstracdo por redugdo ao absurdo:
“Partirem do ndo evidente para chegarem ao evidente, ndo lhes parece muito natural!”

(M. I. Santos, 1967, p. 31).

Dois anos antes, quando também n&o foram publicados os trabalhos realizados no
ambito das Conferéncias Pedagdgicas, outro estagidrio também defendia esta opinido,
fundamentando-se na falta de modelos onde os alunos se pudessem apoiar, e

exemplifica:

Na realidade é incompreensivel ao garoto de 11 ou 12 anos a demonstragao
duma verdade que para ele é evidente apoiando-se noutras ainda mais
evidentes. H4 uma impossibilidade da sua parte em seguir raciocinios

abstractos sem modelos em que se possa apoiar.

Estamos a pensar por exemplo na demonstragdo da igualdade de tridngulos
a garotos do 3.° ano e também naquelas demonstragdes por redugdo ao
absurdo em que as premissas desligadas da realidade sensivel sdo até

contrdrias a ela mesmo. (Marques, 1965, p. 3)

E em 1961, outra estagidria também referia que: “Perante duas verdades ainda ha
pouco tempo por ele tidas como igualmente evidentes, ndo perceberd porque tem de

deduzir uma da outra” (Rodrigues, 1961, p. 9).

A estagidria Maria Alzira Santos continua a sua exposigdo dizendo que compete a
matemdtica abordar a sério o raciocinio dedutivo, mas que para isso hd idades certas a
ser respeitadas, caso contrdrio, “faria morrer o tal gosto pelo raciocinio dedutivo, em vez
de o desenvolver, como é nosso desejo.” (1967, p. 47). Esta estagidria, baseando-se em
Puig Adam e em Rey Pastor, defende uma (quase) solug¢do que jd foi aqui abordada,
deixar cair a independéncia dos axiomas, e dizemos quase solugdo porque ela também
refere o problema desta opgdo: “Mas resulta dai que se tem que considerar um ntimero
demasiado grande de axiomas o que baseia o jogo matemadtico em excessivas regras,
tornando-o complexo e aborrecido, e dando-lhe um ar de incerteza e fragilidade” (1967,
p. 47). Em alternativa, quer para Maria Inés Santos (1967), quer para Maria Alzira Santos
(1967), outra hipétese de abordagem é a de Choquet, a de uma axiomética simples de
axiomas fortes e intuitivos, que traduzam as propriedades do espago envolvente, faceis

de verificar.

131



Mas uma coisa parece certa e a opinido dos estagidrios € unanime desde o inicio
destes estdgios, a axiomdtica base deve manter-se implicita e ndo formal antes do 3.° ciclo

do ensino liceal:

O professor deve portanto, saber dosear o concreto e o abstracto, de acordo
com a idade do jovem, até que em pleno terceiro ciclo, o seu raciocinio e a
sua reflexdo estejam firmemente formados e possa desligar-se do concreto
para caminhar mais [para] o abstracto no desenvolvimento 1légico da
matemdtica, compreendendo a fecundidade de wuma axiomatica.

(Domingues, 1960, p. 16)

acrescida da justificagdo seguinte produzida mais tarde: “A compreensdo de um
sistema abstracto é um processo lento. Uma longa reflexdo é necessdria para que o
conceito de demonstracado se faga sentir.” (Ruiz, 1964a, p. 148). Maria de Lourdes Ruiz
no seu 2.° ano de estdgio teve uma das primeiras turmas experimentais da qual fazia
parte Marcelo Rebelo de Sousa. O atual Presidente da Reptblica Portuguesa foi aluno
do Liceu Normal de Pedro Nunes de 1959 a 1966 (Gomes, 2010, p. 14) e participou na
realizacdo de um video de geometria dindmica (Ruiz, entrevista pessoal, na sua casa em

Vila Real de Trds-os-Montes, Casa dos Cedros, 22 de Setembro de 2010).

A impressdo com que ficamos depois desta andlise é que se estava a viver um
conflito entre o que alguns autores defendiam publicamente como desejdvel para o
ensino da disciplina escolar de Matemdtica, nomeadamente sobre a introduc¢do de um
maior rigor por via do uso de axiomaticas, e a prética destas inten¢ées na sala de aula

relativamente as reais capacidades dos alunos.

5.3. Intuicao e demonstragao

Na legislacdo de 193695, sobre especificamente a geometria do 6.° ano liceal, dltimo
ano do 2.° ciclo a época, faz-se referéncia a grande importancia da intuicdo e que se

devem aceitar sem demonstrar proposi¢des que ao aluno parecam evidentes.

Pelo contrario, em 1954, como ja em 1948, sobre a geometria do 2.° ciclo liceal,
alerta-se para os perigos da intuicdo e aceitam-se proposi¢des sem demonstracdo, nao
para o 6.° ano liceal como referenciado antes relativamente a legislacdo de 1936, mas

antecipando para o 3.° ano liceal:

9 Decreto-Lei n.° 27085, de 14 de outubro de 1936.
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O professor deve acautelar os alunos, por meio de exemplos adequados,
contra os perigos da intuigao sensivel e da verificagdo experimental usadas
no 1.° ciclo, levando-os deste modo a criar no espirito a necessidade da

demonstragdo légica.

[...] Deve-se, porém, ter em atengdo as reduzidas possibilidades mentais dos
alunos deste ciclo, e em especial do 3.° ano, pelo que sdo de aceitar sem
demonstracdo as proposicdes que aos alunos parecam evidentes,
considerando-se, tanto na geometria plana como na geometria no espaco,

uma axiomdtica muito generalizada. (Decreto-Lei n.” 39807, de 7 de

setembro de 1954, p. 106096, negrito nosso)

Ou seja, na legislagdo, a importancia da intui¢do vai diminuindo ao longo dos
ciclos liceais e o discurso de 1936 para 1948 endurece no sentido de parecer exigir-se

mais cedo maior rigor nas afirmagdes. Em 1954 o discurso coincide com o de 1948.

Da andlise dos trabalhos dos estagidrios, relacionando a intuicdo com a
demonstragdo e mostrando preocupacdo com o que se deve demonstrar e como o fazer,
encontramos a referéncia seguinte de uma estagidria no inicio destes estdgios sobre o

ensino da Matematica:

A intuigdo intelectual terd um papel de relevo evitando que o ensino tome
um aspecto demasiado formal. E possivel que o aluno tenha de conhecer
teoremas dos quais ndo aprende a demonstragdo, mas sim o espirito, o
alcance ou as aplica¢des. Poderd entdo fazer-se uma chamada a intuigdo, ao
significado fisico, etc., embora frisando que ndo se estd a demonstrar. Serd
preferivel a desenvolver demonstragdes, cujo encandeamento 16gico supere
o nivel dos alunos, ou (muito pior) a apresenta-las imperfeitas, "a meias",
abafando no jovem o sentido critico nascente. As demonstrac¢ées escolhidas
serdo feitas com perfeito rigor, lentamente, com a colaboragdo do aluno, de
modo que este possa captar a verdadeira esséncia do método da
Matemdtica. (Lima, 1958, p. 62)

Uma outra estagidria diz que se deve "levar o jovem num processo continuo para
o rigor l6gico, caminhando do raciocinio intuitivo para o racional. Deve o aluno ir

compreendendo progressivamente o papel dos axiomas numa teoria. E necessario que

%6 Este texto é igual ao texto do Decreto-Lei n.° 37112, de 22 de outubro de 1948, p. 1167.
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no inicio tais axiomas tenham enunciados simples (...) transponiveis da experiéncia

sensivel da crianga" (Domingues, 1960, p. 16).

Esta estagidria e a sua colega Maria Dulce Nogueira estabelecem outra ligagdo
entre a demonstracgdo e a intuigdo: que a primeira apareca como uma necessidade para
legitimar a segunda. Ambas as estagidrias terdo bebido do pensamento de Nicolet,
confrontando a persuasdo da intui¢do com a necessidade da certeza por via da
demonstragdo l6gica, embora s6 a Maria Candida Domingues o cite: "Tal como Nicolet
preconiza: ‘a certeza intuitivamente descoberta cria a necessidade de uma
demonstragdo. A l6gica aparece assim como limite da intui¢do. Uma e outra completam-

se, porque enquanto que a intui¢do persuade a l6gica demonstra’ " (1960, p. 14).

No inicio destes estdgios, uma outra formanda cita Adam Puig e Caleb Gattegno
para realcar a importancia da intui¢do como "verdadeira formuladora de hipéteses que
conduzem as descobertas” (Lima, 1958, pp. 59-60) e procurar respostas para duas
questdes: uma sobre como e quando iniciar o aluno no método axiomadtico e outra se serd
mesmo possivel impor-se ao adolescente tal ideal formal que a ciéncia s6 atingiu depois

de longa evolugao:

na opinido de Puig Adam, "os recursos 16gicos redutivos s6 devem aplicar-
se quando a intui¢do da crianga ndo lhe permite um assalto directo a
verdade. (...) é preferivel esperar que seja o contraste das mesmas com as
intuigdes dos companheiros, que motive a necessidade de um sistema e de
uma explicita formulagdo de pontos de partida, para se entenderem

mutuamente".
O Professor Gattegno afirma paralelamente:

"O método axiomatico perfeito ndo pode ser sendo o resultado de uma longa
experiéncia; (...) um principio de economia (...) pode servir para encorajar
uma axiomatiza¢do da experiéncia dos alunos por eles préprios". (Lima,

1958, p. 60)

Maria Candida Domingues refere Gattegno no sentido de este ser "absolutamente
contrdrio a um ensino que, partindo de premissas fornecidas, obrigue o jovem a
percorrer vias previamente tracadas" (Domingues, 1960, p. 16). Dois anos depois, outro
estagidrio comega por alertar que os periodos e as caracteristicas definidas ndo sdo
absolutos nem unicos, e sintetiza este problema da relacdo entre légica e intui¢do da

forma seguinte:
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Periodo de intui¢do (ensino secunddrio elementar: 1.° ciclo): o aluno

desenvolve a intui¢do e a indugao.
Periodo da abstragdo (no 2.° ciclo).

Perfodo 16gico (curso complementar, 6.° e 7.° Anos, e ensino superior): a
intui¢do déd lugar a preocupacdo ldégica e o raciocinio traduz-se por
linguagem simbdlica abstracta apoiada em dedugdo l6gica. (Gomes, 1962,
p-7)

A sua forma de exposicdo distingue-se da dos seus colegas, nomeadamente de
uma das estagidrias de 1958, Iolanda Maria Lima, que coloca a intuigdo na base da
investiga¢do, portanto, muito para além do 1.° ciclo liceal: "Nao é a intui¢do a mais
preciosa colaboradora da investigacdo, vigorosa e fecunda suscitadora de descobertas,
de caminhos novos, de hipéteses? Com efeito, na Matemadtica, ndo hé s6 raciocinio
16gico" (Lima, 1958, p. 59). Ou como diz outro estagidrio na sua Conferéncia Pedagdgica
que é desenvolvida em didlogo: “— Dao entdo razdo a Poincaré, ndo é verdade, ao
referir-se a intui¢do? — Sim, ndo podemos esquecer que, na investigagdo matematica, a
intui¢do precede normalmente a l6gica” (Serrote, 1966, p. 111). E a intui¢do ndo se aplica
s6 a investigacdo, a descoberta e a formulacdo de hipdéteses, é til e necessdria na vida
do dia-a-dia nas escolhas e op¢des que fazemos. Como diria uma outra estagidria: "A par

da intuicdo convém desenvolver nos alunos o sentido do essencial e o sentido de

aproximacdo, que sdo como que tipos de intui¢do especializada." (M. L. Santos, 1967, p.
6, sublinhado no original). Esta estagidria justifica algum insucesso por parte dos alunos
precisamente pelo "facto de eles ndo apreenderem o que é fundamental, perdendo tempo
com certos pormenores que ndo sdo basicos, o que mostra que eles nao tém desenvolvido
‘o sentido do essencial’." (M. L. Santos, 1967, p. 6). Para além da necessidade de extrair o
que é bdsico e essencial no estudo das matérias, como foi referido, neste ano de estdgio
foi dada grande importancia ao cdlculo numérico aproximado aqui também referido,

mas que vamos desenvolver mais a frente neste nosso trabalho.

Sobre a intuigdo e a l6gica, terminamos esta sec¢do com uma estagidria que diz
citar Nicolet: “ndo se chega a certeza depois de ter compreendido um raciocinio rigoroso,
mas s se o aplicarmos a um ou dois exemplos. Deve pois acabar-se pela intui¢do se ndo

se quis comegar por ela” (Bento, 1964, p. 128).

Nos textos produzidos pelos estagidrios no dmbito das Conferéncias Pedagogicas
existem referéncias, quer ao pensamento orientador da Escola Nova, quer ao

pensamento dos autores que defendem as estruturas como fundamento da matematica.
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Nomeadamente no que se refere a Nicolet que se enquadra na Escola Nova e a Choquet
que defende as estruturas. No entanto, ndo transparece nestes textos a distingdo da
diferenga entre eles, o que nos leva a questionar a consciencializagdo destes formandos

para estas diferentes abordagens para o ensino da Matematica.

5.4. Papel do professor

Ao professor pede-se que saiba psicologia, que promova métodos ativos que
envolvam a participacdo dos alunos da turma, trabalho de grupo e métodos heuristicos.
Que faga uso de materiais e modelos matematicos, entre eles o filme. Para além do lado
formal a introduzir no ensino da Matemdtica, cumprir os programas e motivar os alunos.
Como dar resposta a todas estas necessidades? Algumas delas relacionam-se e vamos
comecgar por as analisar na perspetiva dos estagidrios do Liceu Normal de Pedro Nunes
no periodo em estudo (1956-1969).

Aquando da criagdo dos Liceus Normais nos anos 30 do século XX, a legislagdo
refere a “alta missdo” dos educadores, como jd referimos (Preambulo do Decreto n.°
18973, de 28 de outubro de 1930) e espera-se “zelo e devogdo excepcionais” como declara
o ex-ministro da Instrugdo Publica de 21 Janeiro de 1930 a 24 de Julho de 1933, Gustavo
Cordeiro Ramos (1935, p. 244), embora esta nobreza da profissdo nao se fizesse refletir
nos saldrios dos professores. Trinta anos depois, uma estagidria também utiliza o termo
devogdo para caracterizar a profissdo docente onde a afetuosidade tem o seu lugar e que
acima de métodos e de programas a “eficdcia do ensino” estd no “valor dos que

ensinam”:

Ora o ensino é uma funcdo de mais de uma varidvel, na qual, aluno e
professor sdo agentes indispensaveis. Nesta fungdo, o professor deve seguir
a sua profissdo por inclinagdo espontanea, devotando-se a escola por amor
do que ensina e dando na classe caldr as suas palavras. Ndo é necessdrio ser
orador, mas deve ter um grande poder de comunicagdo e uma grande
persuasdo afectuosa. Enriques exprime o facto, dizendo que: “mais do que
as diferengas dos métodos ou as indicagdes dos programas, influi sobre a
eficdcia do ensino o valor dos que ensinam, a sua mentalidade, o valor
comunicativo, a paixdo que dedicam as coisas ensinadas, a largura de
interesses que os torna capazes de se colocarem no lugar dos alunos e

sentirem como estes”. (Domingues, 1960, p. 7)
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A estagidria ndo identifica completamente quem cita, o que era comum nestes
trabalhos, embora apresente a bibliografia utilizada na elaboragdo do seu texto, como
ilustra a figura 5.7, também incompleta na sua identificacdo, o que também era comum

nestes trabalhos.
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Figura 5.7. Bibliografia do trabalho da estagiaria (Domingues, 1960, p. 22).

Esta estagidria ainda vai mais longe no que entende ser o papel do professor e da
sua importancia “O éxito da aula depende, porém, s6 do professor, da sua habilidade
coordenadora, da sua intui¢do em incitar os timidos e desatentos, de acalmar os
entusiasmados em demasia, disciplinando a classe, numa palavra, criando ordem”
(Domingues, 1960, pp. 10-11). A época, vivia-se num regime politico autoritdrio, de

disciplina e de ordem, onde os valores de Deus, pétria e familia eram enaltecidos.

Deus surge ndo como um ente religioso, mas como mero fundamento de
uma ordem ética (a virtude) assente nos valores absolutos da verdade, do
bem e do belo e, como tal, fundamento dltimo da autoridade: a Pétria é a
nagdo na sua dimensdo histdrica e territorial, que implicard a ideia de
unidade, coesdo e, logo, de ordem, pelo que fundamentara igualmente a

prioridade concedida ao principio da autoridade; a autoridade, para que
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afinal convergem os principios anteriores, serd esséncia mesmo do Estado;
a familia é o lugar da transmissdo dos valores anteriores e, como tal, garante

da tradicdo e do equilibrio social. (Reis, 1990, p. 335)

A escola e a profissio docente também eram lugares de prolongamento da
transmissdo dos valores da autoridade do Estado, da tradi¢do e do equilibrio social,
numa palavra, da obediéncia, como se pode verificar pelo que era exigido legalmente a
conduta dos docentes e respetivas consequéncias quando tal ndo parecia ser cumprido

(perseguigdes, prisdes, deportagdes...).

O trabalho para a Conferéncia Pedagdgica da estagidria Maria Fernanda Martins
é essencialmente sobre 16gica matemdtica e dlgebra dos conjuntos, fazendo referéncia a
alguns modelos matemadticos, como veremos mais adiante. J4 os trabalhos das estagidrias
Maria Engrdcia Domingos e Maria Odette Rodrigues desenvolvem os temas da didética

da Matemdtica, do papel do professor, do método heuristico e dos modelos matematicos.

A estagidria Maria Odette Rodrigues refere a importancia do professor ndo se
preocupar sé com o “programa e o método 16gico-matemdtico (...) valioso contributo
poderemos dar ao ensino se tivermos presente que nenhum conhecimento penetra no
pensamento sem exigir da parte do aluno um esfor¢o, um movimento de participagdo.
Abandonemos a férmula cldssica da licao-conferéncia” (Rodrigues, 1961, pp. 7-8). Como
ja analisdmos, esta estagidria desenvolve o tema do papel do professor no dmbito da
introdugdo do ensino da Légica na disciplina liceal de Matemadtica. No ano anterior, a
estagidria Maria Dulce Nogueira escrevia: “nds estamos para lhes dar alguma coisa da
Matemdtica, alguns conhecimentos, é certo, mas acima de tudo para deixarmos
transparecer, do seu espirito, o pouco ou o muito do que realmente formos capazes”

(Nogueira, 1960, p. 33, itdlicos no original). E continua:

Trata-se de um dar, ndo na plenitude de um contetido, mas na ousadia de
uma inten¢do. De uma intengdo altamente formadora que vai, justamente,

buscar este atributo as caracteristicas préprias da Matemadtica.

(...) [As criangas] esperam de nés que lhes peguemos pela méo e as fagamos
caminhar lentamente, mas habilmente, do concreto para o abstracto. Em dada
altura reclamam de nds ordem, coeréncia. Mais tarde ou mais cedo, mais ou
menos conscientemente, sdo seduzidas pela beleza de um edificio mental

solidamente estruturado.
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Nao é novidade também o sabermos que a Ciéncia e a Técnica exigem de
uns tantos qualidades de abstracdo e rigor aliados a conhecimentos
especificos deste ou daquele ramo da Matemadtica. (Nogueira, 1960, pp. 33-

34, itdlicos no original)

Esta estagidria parece atribuir ao professor um papel paternalista, que passa por
incluir a abstragdo e ordem légica, onde nem todos chegardo ao mesmo tempo e nem é
necessdrio para todos, mas sé para “uns tantos”. No inicio destes estdgios, lolanda Maria
Lima refere que ndo serd direto o percurso que o professor deve fazer para passar

conhecimento ao aluno:

Comeca-se por semear as primeiras intui¢des para voltar a elas, de espaco a
espaco, cada vez com maiores exigéncias, por aproximagoes sucessivas, até
que as nogdes se iluminem completamente aos olhos de quem aprende. Sdo
estes 0s conhecimentos assimilados com maior firmeza porque estiveram
latentes no espirito do aluno, primeiro de forma nebulosa, mas cada vez

mais clara até ao desaparecimento de todas as interrogagdes. (1958, p. 63)

Dois anos depois, a utilizagdo da teoria dos conjuntos também aparece, aos olhos
de alguns estagidrios, como uma chave quase milagrosa para o ensino da Matemadtica,

atendendo ao texto seguinte, que nos parece ser um bom exemplo:

A teoria dos conjuntos abraga, pois, uma total universalidade. Ela é uma

verdadeira l6gica.

Quando se procurou criar uma légica matemdtica foi esta teoria que

ofereceu um quadro definitivo para uma légica absolutamente rigorosa.

As suas nogdes basilares sdo extremamente gerais, vdlidas tanto para a
Algebra, como para a Aritmética, Geometria ou légica. A teoria dos
conjuntos aparece assim atrds de todos os ramos da matematica que ndo sao

mais do que aplicagoes particulares dela. (Martins, 1962, p. 70)

No ano seguinte, o estagidrio Joaquim Redinha, referindo-se a relagdes bindrias
como conjunto de pares ordenados, diz que: “exemplos concretos podem apresentar-se
desde muito cedo a crianga, mas sem qualquer simbologia ou gréficos, destinando-se

N

apenas a criacdo da situagdo matemadtica” (Redinha, 1963, p. 133) e a colega Maria
Manuela Pais indica que antes do professor chegar a “estruturacdo racional da
matemdtica, se impde o desenvolvimento da intuicdo e da capacidade de

experimentagdo e observagdo do aluno” (Pais, 1963, p. 111), ndo parecendo duvidar de
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que tal é possivel, embora uma outra estagidria refira que para o “homem que
pretendemos ajudar a formar (...) elaborou-se o programa experimental de Matemadtica,
dando o maior relevo a parte formal e aos raciocinios 16gicos, em prejuizo do aspecto de

manipulacdo” (Leitdo, 1966, p. 10).

Da anélise feita dos trabalhos para as Conferéncias Pedagégicas destes estagidrios,
o aumento do formalismo na matemadtica aparece como uma necessidade quase vital,
mas desde o inicio hd consciéncia das dificuldades da sua introdug¢do no ensino liceal.
De qualquer forma, envereda-se nesta diregdo, primeiro com alguma incredulidade e
paulatinamente (Lima, 1958, Nogueira, 1960; Vieira, 1960), depois com algum
encantamento e menos reservas (Martins, 1962; Pais, 1963; Redinha, 1963; Ribeiro, 1966)
e, por fim, com o registo de resultados que mostram algumas espinhas do percurso
(Leitdo, 1966, M. A. Santos, 1967; M. 1. Santos, 1967).

No entanto, ha consenso na necessidade de mudanga de praticas, como sejam: (1)
retirar importancia ao quadro; (2) fomentar a intui¢do dos alunos por meio de novos
materiais; (3) colocar o aluno em posigao de criar os préprios enunciados dos problemas;
(4) valorizar toda a participac¢do do aluno, incluindo respostas erradas (5) aproximar o
ensino da resolucdo de situagdes concretas; (6) evitar a mecanizagao; (7) ensinar com
recurso a contraexemplos; (8) ser critico na interpretacdo de resultados; (9) analisar o
mesmo de diferentes dngulos, em vez de coisas diferentes do mesmo ponto de vista; e,

para fomentar tudo isto, (10) promover a atualiza¢do continua dos professores.

5.4.1. Temas relacionados com a psicologia nas Conferéncias
Pedagoégicas

A importancia da motivagdo do aluno por parte do professor é um tema recorrente
nas Conferéncias Pedagdgicas, dos primeiros aos ultimos anos em andlise. Vdrios
estagidrios apontam estratégias idénticas para ajudar a motivar os alunos: relacionar a
matemdtica com a vida do dia-a-dia e com outras disciplinas, bem como comparar a

matemadtica a um jogo com regras, como ilustram os trés exemplos abaixo.

Os alunos interessam-se por coisas novas ou excitantes, mas o interesse
desaparece logo que a novidade tenha acabado. No nosso ensino, a
motivacdo deve desempenhar um papel de relevo. Muitas vezes pode
basear-se na aplicagio da Matemadtica a diversos campos da actividade

humana. (Leitdo, 1966, p. 7)
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Nas nossas turmas experimentais procuram-se sempre exemplos e
motivagdes concretas, tirados da vida corrente, e que levem o aluno a
relacionar cada vez mais a matemdtica e a vida. Tenta-se combater a
separagdo nitida ente a matemadtica e a vida, que caracterizava o ensino
tradicional. E sempre que possivel foca-se a relagio da matemadtica com as

outras disciplinas. (M. I. Santos, 1967, p. 9)

E preciso motivar e aplicar nogdes novas, para que a gente nova sinta que
vale a pena acordar, a sua atengdo. Assim, a Matemdtica pode considerar-
se como um instrumento, que nos permite compreender o mundo em volta.
Pode-se também considerd-la como um jogo sujeito a regras, onde a

principal consideracdo estd em conhecer as regras do jogo. (Dias, 1963, p. 8)

A estagidria Marinete Leitdo (1966) refere uma outra estratégia de motivagao dos
alunos que ocorreu em sala de aula numa turma que néo era constituida pelos melhores
alunos (deixando transparecer que isso ndo seria o mais comum), diz ela: “A nossa
primeira experiéncia foi feita numa turma nao seleccionada; continha todos os alunos da
alinea “g”, a maior parte com maus antecedentes em Matemadtica. Sempre que era
oportuno convidavam-se os alunos a dar a aula.” (p. 8). Esta estagidria afirma, ainda,
que sempre que tal convite foi feito, houve sempre vérios alunos a oferecerem-se e que
essas “aulas correram sempre bem, notando-se que tinham sido sempre bem
preparadas. Lembro-me de uma aula dada por um aluno de fraco aproveitamento, que
a preparou ndo sé em relagdo a parte que ia dar, como pensou na motivagdo da li¢do.”

(Leitdo, 1966, p. 8).

Sobre este novo papel que se estd a tentar dar ao aluno, encontramos vdrios
testemunhos ao longo de todo o periodo em andlise: “Ndo queremos os alunos mudos e
silenciosos na aula, queremos que sem receio levantem as suas obje¢des e nos confiem
as suas dificuldades” (Rodrigues, 1961, p. 18). Ou ainda: “Da diddctica estrita, em que a
grande preocupagdo do professor era apresentar os assuntos muito arrumadinhos, numa
exposigdo muito clara, passou-se a uma didactica pedagdgica, isto é, a uma didactica em
que o fulcro principal é o aluno” (M. L. Santos, 1967, pp. 3-4). Nota-se nestas palavras a
tentativa de mudar o foco da educagdo, passando do ensinar por parte do professor para
a aprendizagem por parte do aluno, preconizada pela corrente da Escola Nova, como
era do conhecimento dos estagidrios: “A escola nova considera a crianca como fulcro
primordial (...) a crianca ndo fica subordinada a mercé da receptividade do que o

professor lhe ensina.” (Dias, 1963, p. 6). E uma grande mudanca relativamente ao que os
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préprios professores tinham experienciado: “No nosso tempo, nem com o companheiro
de carteira se podia falar... — recorda o amigo” (Serrote, 1966, p. 111). O trabalho para a
Conferéncia Pedagédgica deste tdltimo estagidrio, Plinio Serrote, é toda ela feita em
didlogo com um amigo imagindrio numa sequéncia de perguntas, respostas e

comentarios.

Nesta mudanca de paradigma, John Dewey (1859 - 1952) é um dos autores citados
pelos estagidrios: “Dewey afirma que ‘o conceito de educagdo antiga pode resumir-se
sob a afirmagdo de que o centro de gravidade cafa fora do aluno. A nova escola deseja
uma mudanga nesse centro de gravidade, muito semelhante a realizada por Copérnico’
” (Domingues, 1960, p. 8). Outros autores, como Rudolf Steiner (1861-1925), também sio
citados pelos estagidrios: “Antes de entrar em consideragdes sobre didéctica foi feita uma
rdpida referéncia a um tipo de escola nova em que sio seguidos os métodos do pedagogo
Rudolf Steiner, os quais de baseiam nas faculdades criadoras da crianga” (Reis, 1958, p.
127)

Um outro fator muito referido pelos estagiarios para manter o interesse dos alunos
e que deve merecer a atengdo ndo s6 do professor, como dos educadores em geral, é a
adequacgdo do ensino e das matérias a evolugdo psicolégica dos alunos e citam autores

como Jean Piaget e Edouard Claparede (1873-1940):

De acordo com as teorias psiquicas de Claparede, o interesse é condigdo

primdria para que haja necessidade de agir.
Como manter o aluno interessado?

Em primeiro lugar é necessdrio estruturar e ordenar as matérias que se vao
ensinar. Esta estruturacdo e ordenagdo dos materiais com que o professor

deve trabalhar, pertence ao estudo dos métodos de ensino.

E necessdrio pensar, portanto, na maneira de organizar tais matérias, de
acordo com a evolucdo intelectual da crianga e simultaneamente procurar-
se forma de despertar o seu interesse e a sua vivacidade, o que estd

relacionado com a sua vida afectiva. (Domingues, 1960, p. 7)
A estagidria Maria Candida Domingues refere ainda que:

A psicologia experimental, ao servio da educagdo, veio trazer-nos
intimeros conhecimentos da crianca e do adolescente, preconizando que
uma das condi¢ées do bom aprendizado era o professor conhecer bem o seu

aluno.
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Deve o mestre analisar as possibilidades intelectuais dos seus educandos,
tentar conhecer melhor o seu cardcter, os seus recursos, criando-lhes

simultaneamente hdbitos de trabalho pessoal.

Em suma, ao mestre ndo basta conhecer suficientemente a matéria que

ensina. Ele deve ser um psicélogo. (1960, p. 8)

Maria Alzira Santos apoia-se em Gattegno para dizer que ensinar é ensinar
pessoas, é estar na presenca de diferentes personalidades e o “que determina a atitude
de momento é a turma e a maneira como ela estd a reagir” (1967, p. 20). Para além deste
aspeto, a colega de estdgio, Maria Inés Santos, acrescenta que a “didética deixou de ser
um simples fenémeno de transmissdo de conhecimentos (...) passou a atender (...) ao
desenvolvimento psicolégico do individuo. Este condiciona principalmente os métodos
de ensino e também em parte, os modos de os por em prética” (1967, p. 3). A estagidria
Maria Odette Rodrigues (1961) junta que o professor deve tentar conseguir que o esfoco
do aluno seja por este desejado. Sobre o encontro de Royaumont, em 1959, a estagidria
Marilia Rua refere que uma das conclusdes foi a necessidade de organizar o ensino da
disciplina de Matemdtica de acordo com a psicologia do aluno, que psicélogos e
matemdticos “procuraram fazer beneficiar o ensino da Matemadtica com as ideias e
descobertas de fil6sofos e pedagogos de todos os tempos, particularmente com os
métodos activos preconizados pela Escola Nova” (Rua, 1966, p. 10). De facto, os
estagidrios sabiam desde o inicio destes estdgios que era (mais) antiga a necessidade de
renovar a diddtica do ensino da Matematica: “Nos fins do século XIX iniciou-se um
movimento com o fim de renovar os métodos didacticos da Matematica, introduzindo-
se processos intuitivos, activos e heuristicos” (Pinto, 1959, p. 96). A estagidria Maria

Odette Rodrigues desenvolve um pouco mais esta necessidade:

Podemos ajudar largamente a educar a capacidade de observar, de abstrair,
de deduzir e ainda de aplicar, numa aula de matemadtica verdadeiramente
vivida. A capacidade de autocritica, o amor a ordem e a clareza sdo outras
qualidades que queremos ajudar a desenvolver nos estudantes, mas nao
esquegamos que € necessdrio que o aluno aprenda descobrindo e criando,
para o que se nos impde aceitar as suas sugestdes, proporcionar-lhes a
descoberta, estimular a agudeza da intuigdo, numa palavra, fomentar o

espirito criador. (Rodrigues, 1961, p. 7)
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O método heuristico é amplamente defendido por estes estagidrios assim como o
trabalho de grupo, e a utilizacdo de materiais e modelos matemdticos, quer estdticos,

quer dindmicos, como vamos desenvolver nas préximas secgoes.

5.4.2. Método heuristico

Como temos vindo a observar, e as palavras dos estagidrios também o evidenciam,
a defesa do método heuristico ndo é inovadora, uma vez que se apoia no que jd era

sugerido pela Escola Nova.

Qual o entendimento dos estagidrios sobre o método heuristico? Comegamos por
analisar as primeiras palavras dos primeiros anos dos estdgios em estudo e as dos

ultimos anos destes estdgios, para ver se em confronto encontramos algumas diferengas.

O método heuristico pretende que o aluno deixe de ser simples receptor dos
conhecimentos e passe a ter uma atitude activa; tendo ainda a vantagem de

despertar e manter com relativa facilidade a atenc¢do do aluno.

Pretende-se, com 0s novos métodos de ensino, ter em consideragdo o
paralelismo entre o desenvolvimento do tipo de raciocinio da crianga e o

progresso natural das ciéncias.

Os progressos aparentemente mais rdpidos obtidos pelo método expositivo
sdo meramente ilusdrios, pois o que rapidamente se aprende é muito
superficialmente assimilado e, portanto, também rapidamente se esquece.

(Pinto, 1959, p. 96)

Relativamente a liga¢do do trabalho do professor com o método heuristico,

encontramos as seguintes palavras em 1960:

O primeiro dever do educador é deixar a crianga livre, respeitando a sua
iniciativa e alimentando a sua actividade natural, fazendo-a participar o

mais possivel na classe.

Para tal deve haver uma comunicagdo afectiva entre professor e aluno ao
longo das suas li¢des, o que s6 se obtém através do método heuristico, que
consiste em propor aos jovens as questdes e conduzi-los a pensar sobre elas

de modo a chegarem ao fim em vista.

Desta forma, coloca-se a crianga no plano do investigador, de tal modo que

o aluno fique com a ilusdo ou a convicgdo de que descobre por si préprio o

que se lhe estd ensinando. Neste aspecto, o jovem sente-se um elemento ttil
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da classe, ultrapassando um simples observador ou ouvinte e adquirindo
assim uma grande satisfacdo e entusiasmo pelas questdes. (Domingues,

1960, p. 9)

Esta estagidria ainda cita Maria Montessori (1870 - 1952): “ “a crianga é um pequeno
Messias’, pois o professor é também ensinado por ela” (1960, p. 9) e Puig Adam: “ ‘a
classe heuristica ndo é uma classe cémoda, mas é certamente uma classe feliz’ ” (1960, p.
9) e acrescenta: “O professor deve adaptar-se ao nivel mental do jovem e falar-lhe numa
linguagem correcta mas simples, lembrando-se que a sua evidéncia nem sempre
coincide com a prépria evidéncia do aluno” (Domingues, 1960, p. 9). E, em 1958, Iolanda

Maria Lima escreve:

Ora o método heuristico vem ao encontro das necessidades e interesses do
aluno e do seu gosto pela descoberta; f4-lo acompanhar, de certo modo, a
génese dos conhecimentos, torna a classe mais feliz, evitando o enfado e

portanto atenuando o cansago nos periodos de trabalho.

(...) Puig Adam, com o vigor e clareza que lhe sdo peculiares, define-o deste
modo: “(...) S6 o espirito de investigagdo e de conquista é capaz de assegurar

a firmeza do adquirido’.

(...) Quanto se deve dizer e fazer para criar situagdes densas de interesse e
levantar dificuldades a altura dos alunos, mas ndo demasiado féceis para

lhe dar o prazer da vitdria, isso depende da arte do pedagogo. (p. 71)

Esta estagidria continua a sua exposi¢do afirmando que o modo mais indicado para
desenvolver em sala de aula este método é fazendo nascer os conhecimentos, onde os
alunos trabalham individualmente, mas considerando a turma como um todo e onde os
alunos pensam em comum, perguntando e opinando livremente, com todas as
capacidades intelectuais do aluno em agdo e com pouco uso do quadro. Diz ainda que
nos primeiros anos pode-se “transformar a aula de matemadtica num laboratério, onde
se ensina e aprende com recursos materiais, trabalhando, experimentando, realizando
medig¢des, desenhos, recortes, construgdes (...) cujo objectivo é levar o aluno a abstrair,

intuindo as relagdes matemadticas.” (Lima, 1958, pp. 72-73).

Também em 1958, na revista Palestra, aparece uma referéncia a Conferéncia
Pedagégica da estagidria Maria Candida Reis — ndo tivemos acesso ao trabalho original,
mas apenas ao seu resumo hesta revista —, onde € escrito que a estagidria “exemplificou

uma experiéncia heuristica realizada numa turma de primeiro ano sobre o ensino da
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‘raiz quadrada’, apresentando uma completa justificagdo da orientagdo escolhida” e que

“No final foi a conferéncia discutida com muito interesse” (Reis, 1958, p. 128).

Em 1967, a estagidria Maria Alzira Santos, sobre o método heuristico, cita Jacob
William Albert Young (1865 - 1948) e escreve:

Nas ligGes feitas segundo o modo heuristico-activo a exposi¢do do professor
(...) desaparece. A aula faz-se pelo didlogo professor-turma e pela discussao
entre alunos. (...) o professor deve calar-se e deixar os alunos a vontade,
enquanto estes se mantiverem na direccdo pretendida, mas deverd
interromper e incisivamente sempre que os alunos se tenham desviado. (...)
ensinar o aluno a discutir matemadtica é ensind-lo a discutir. Respeitar a
opinido do outro, esperar que o seu interlocutor complete as frases, tomar a
sério o que ouve, mesmo errado, sdo habitos que o aluno deve adquirir e o

método heuristico-activo permite que o jovem se exercite neles.

(...) O professor ndo deixa de ensinar, mas fd-lo de um modo diferente.
Como diz Young ‘A diddctica heuristica ndo consiste somente em o
professor dizer — pensem, utilizem a vossa cabeca — ensino heuristico ndo
é sinénimo de ndo ensinar’. O papel do professor ndo é menor do que nos

métodos expositivos, e é talvez mais delicado e mais dificil. (p. 19)

Embora todos defendam o interesse da utilizacgdo do método heuristico, como
continuaremos a assistir ao longo desta década em andlise, ndo hd cépia de falas e
autores diferentes vdo sendo referidos e citados, embora exista mais referéncia a uns do
que a outros. Os trabalhos no ambito das Conferéncias Pedagégicas dos anos de 1968 e
1969 néo se dedicam tanto a esta questdo didatica. No ano de 1968 existiu apenas uma
estagidria e o seu trabalho é uma reflexdo sobre a experiéncia pedagégica no 3.° ano liceal
(2.° ciclo), que embora fale do método heuristico e do trabalho de equipa, dedica-se
sobretudo aos contetidos do programa experimental, como vamos analisar mais a frente.
No ano de 1969, embora tenham existido cinco estagidrios, s6 encontrdmos um trabalho
de grupo assinado por quatro deles. Neste trabalho de grupo a questdo central é um

contetdo da disciplina de Matemdtica, mais exatamente o conceito de isomorfismo.

Pelo meio do periodo em estudo, a escola ativa é amplamente defendida, com a
colocacdo do fulcro do interesse da escola na crianca: “A escola deve ser, por
conseguinte, uma escola pelo interesse e activa, na medida em que se postula a

participagdo efectiva do educando no seu préprio aperfeicoamento, sendo trata-se
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apenas de adestramento e de conformismo” (Dias, 1963, p. 5). Este estagidrio, Mdrio

Augusto Dias, acrescenta:

a escola tradicional, regra geral, s6 vé uma solugdo: o aluno deve trabalhar,
ainda que isso ndo represente para ele interesse imediato, obrigando o aluno
a uma passividade, a imobilidade, ao siléncio, a uma disciplina rigida, com
as respectivas sangdes para a desobediéncia as regras estabelecidas. (1963,
p- 6)

A estagidria Maria da Graga Ribeiro (1966) também alerta para os inconvenientes

do método expositivo tradicional para a generalidade dos alunos, diz ela:

O método expositivo tradicional fecha com frequéncia os alunos em circulos
distantes do professor, gerando ddvidas que nunca hd oportunidade de

esclarecer.

Parece-me que o método expositivo é apenas para uma elite de jovens: elite
dos melhor dotados ou dos espontdneos por temperamento, que tém a
franqueza de interromper o professor quando ndo percebem, se tal for

permitido.

E mesmo para esta elite, o valor formativo de tal método é discutivel. (p. 4)

Depois de uma inicial defesa total deste método e destas novas posi¢des, comegam

a aparecer comentdrios que vao mais ao encontro da realidade dos acontecimentos e das

experiéncias vividas, com as naturais dividas e balangos sobre as dificuldades que

também existem em todas as opgdes que se vao tomando. A estagidria Marinete Leitdao

escreve:

O método activo que temos utilizado nas nossas aulas, tem-nos mostrado
um maior interesse dos alunos; eles ndo podem alhear-se, porque sdo
elementos do didlogo. O professor procura aproximar-se, compreender as
suas dificuldades; se tem tantas dividas, porque néo as aceitar da parte dos

alunos que estdo em pleno desenvolvimento? (1966, p. 7)

A colega de estdgio, Maria da Graga Ribeiro, também refere:

E é entdo discutindo que se ensina toda a matéria julgada a altura de um

pré-universitdrio?

E claro que néo.
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O professor ndo pode, nem deve, abandonar por completo o método
expositivo. Pela indole da prépria matematica, é indispensavel expor de raiz
um certo niimero de conceitos ou fazer uma sintese mais ou menos longa
de determinados assuntos. A pedra é entdo um auxiliar valioso que facilita
e permite fazer esquemas dos quais ndo podemos prescindir. O aluno deve
também habituar-se a ouvir atentamente (até porque é pré-universitdrio)

embora tenha toda a liberdade de intervir para se esclarecer.

Cabe ao professor tomar uma atitude equilibrada, tentando escolher o

melhor método, conforme o assunto que pretende ensinar. (1966, pp. 5-6)

Em 1960, como em 1967, a morosidade dos temas a tratar associada a aplica¢do do

método heuristico é referida como uma falsa questéo:

Um dos inconvenientes atribuidos a este método que tem mais de positivo
do que de negativo é o da sua lentiddo. Na verdade, é necessdrio muito
tempo para esperar da parte do aluno uma reflexdo sobre o assunto, para
ouvir as suas opinides e resolver as suas duvidas e dificuldades, mas esse
tempo é compensado pelo interesse suscitado no jovem que facilita a
assimilagdo dos conhecimentos reconstruidos por si préprio e ainda pelo
raciocinio preciso que alcangou e que lhe permite progredir no estudo com

a necessdria firmeza. (Domingues, 1960, p. 10)

E a estagidria Maria Alzira Santos, em 1967, escreve: “E critica frequente ao método
heuristico-activo o de ser um processo muito moroso.” (p. 20) e acrescenta:
“Efectivamente se abordarmos numa série de aulas um determinado assunto segundo o
modo heuristico-activo, verificamos que é impossivel acabd-lo no mesmo ndmero de
aulas, que seria necessario segundo outros processos. Pelo menos aparentemente” (p.
20) e esclarece: “isto é, é o professor [que] chegou ao fim do assunto que se tinha
proposto. E os alunos? Conseguirdo atingir o mesmo grau de conhecimento nesse menor
ntmero de aulas?” (pp. 20-21). Mas ndo € a sua experiéncia pessoal que esta estagidria

vai buscar as respostas a estas questdes:

Interrogando os mais ilustres pedagogos verificamos, através das suas
obras, que a resposta é undnime. Assim, Young, Puig Adam, Gattegno
concordam que nas primeiras aulas muito pouco se avanga, mas fazem
notar que esse tempo ndo é perdido, pois passados meses os alunos fazem

progressos inteiramente compensadores. (M. A. Santos, 1967, p. 21)
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Nem todos os estagidrios distinguem o método heuristico, do método heuristico
ativo e passivo. No entanto, encontramos algumas situagdes em que isso acontece (Dias,
1962; Redinha, 1963; Ribeiro, 1966; M. A. Santos, 1967; M. L. Santos, 1967). A estagidria

Maria Alzira Santos evidencia com algum detalhe esta diferenca, diz ela:

Numa boa aula segundo os métodos classicos, dada por um professor
consciencioso, seria apresentado aos alunos um modelo, por vezes
extremamente engenhoso, mas que seria mostrado, isto é, os alunos veriam
o professor efectuar operagdes sobre o modelo e veriam surgir da rotagdo

de um determinado rectangulo, o cilindro.

(...) os alunos se limitam a ver e quando muito, dois ou trés (da fila da frente)
experimentam. Quem faz a experiéncia é o professor, enquanto o aluno

assiste passivamente. Poderia chamar ao processo, uma heuristica-passiva.

Numa aula dirigida segundo o método heuristico-activo, vimos o professor
pedir a cada aluno que pegasse num objecto com a forma de um rectangulo
(neste caso foram réguas ou folhas de papel). Depois, segurando-o por dois
vértices contiguos, de modo a manterem fixo um lado do rectangulo,
rodaram o objecto. Cada aluno efectuou assim a sua experiéncia. (1967, p.

16, sublinhado no original)

Esta estagidria continua dizendo que, comparando as duas aulas, na primeira a
“experiéncia, por ser efectuada com um modelo mais perfeito, concebido expressamente
para esse fim, permite mais facilmente aos alunos com dificuldades de imaginacao,
realizarem no momento o que é a geragdo do cilindro” (M. A. Santos, 1967, p. 16), mas
que na segunda ha “algo de mais duradouro e educativo” (M. A. Santos, 1967, p. 16) e
justifica estes dois aspetos: “Mais duradouro, porque qualquer coisa experimentada por
nds vinca-se no nosso espirito de maneira mais profunda. Mais educativo, porque se cria
no aluno o gosto de agir, (...) maior capacidade de critica a essa actividade” (M. A. Santos,
1967, p. 16). Ainda segundo esta estagidria, participar ativamente pelo método heuristico
também pode ser com papel e ldpis: o aluno “agarra no ldpis e vai experimentando um
caminho e depois outro, até encontrar a solugdo do problema. A expressdo que mais

frequentemente se ouve durante uma aula, orientada segundo este método, é

‘Experimenta, vé se é assim’ ” (M. A. Santos, 1967, p. 15).
Um outro aspeto que é realcado pelos estagidrios em geral sobre um falso

inconveniente do método heuristico é alguma “dispersdo de ideias motivada pelas

diversas intervengoes dos alunos” (Domingues, 1960, p. 10) e a solugdo apresentada para
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este efeito também é undnime: a necessidade da existéncia de sinteses dos temas e dos
objetivos em causa, quer protagonizadas pelo professor, quer pelos préprios alunos.
Além das sinteses, “A fungdo do professor é, nessa altura, a de corrigir, retocar, aclarar”
(Ribeiro, 1966, p- 5). Maria da Gracga Ribeiro acrescenta uma outra tarefa ao professor:
“Nao se pode ensinar alguém a expor, exigindo-lhes siléncio. Ndo se podem esperar boas
iniciativas de espiritos que ndo formamos nesse sentido. Criar nos alunos o gosto pela
descoberta, o interesse pelas coisas novas é também uma tarefa que cabe ao professor”
(1966, pp- 4-5). Mas nao é a tnica estagidria a realgar o dever também formativo do
professor para além do dever informativo, o que compensa alguma aparente demora ou

perda de tempo aquando da utilizagdo de modelos e do método heuristico:

Se, com esse ensino, pretendéssemos apenas fornecer uma técnica,
transmitir conhecimentos, o uso de modelos implicaria, efectivamente, uma
perda de tempo real. Mas o nosso objectivo ndo é esse. Acima do valor
informativo, colocamos o valor formativo. Pretendemos desenvolver no
aluno o espirito critico, o raciocinio dedutivo; queremos encoraji-lo a
pensar por si préprio, a descobrir. (Vieira, 1960, p. 23, sublinhados no

original)

Puig Adam ¢é dos autores mais citados neste contexto. Referindo-se ao sucesso da
aplicacdo deste método, pelo menos com algumas criangas, a estagidria Maria Inés
Santos escreve: “A alegria que lhes proporciona uma descoberta, ou melhor,
redescoberta, estimula-os verdadeiramente (...). Diz Puig Adam ‘ndo é a posse de um
bem que dd satisfagdo ao homem, mas sim a sua aquisicao’ ” (1967, p. 5). E o autor menos
citado é Giuseppe Lombardo Radice (1879-1938): “ ‘Devemos deixar que o pequeno
matemdtico que hd em todo o espirito infantil se desenvolva tdo livremente quanto
possivel, com esforgo e investigagdes pessoais... Tem valor para a crianga apenas aquele

pouco que alcanga com a prépria experiéncia (...)" ” (Viegas, 1960, p. 20).

Uma outra caracteristica deste método que também é amplamente referida pelos

estagidrios é o trabalho de equipa que lhe estd associado:

Jd que o ser humano é um ser social e ndo individual, a crianga deve
habituar-se a trabalhar em conjunto com os seus camaradas. De uma
combinacdo perfeita entre alunos, pode resultar beneficios para todos, quer

no plano intelectual, quer no psicolégico.

No primeiro aspecto, a intercomunicacdo de ideias, leva a crianca a

aperfeigoar a sua linguagem para ser compreendida, conduzindo-a ao rigor
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do pensamento, na opinido de Gatenho [Gattegno]. Na verdade, segundo
este professor o rigor na matemadtica provém da comunicagdo e relagdo

sociais. (Domingues, 1960, p. 10)

Apresentamos de seguida outro exemplo descrito por outro estagidrio que

relaciona o método heuristico, o trabalho de grupo e a geografia da prépria sala de aula:

— E essa actualizagdo refere-se apenas a métodos? — pergunta o nosso

antigo acamarada.

— Nao. A modernizagdo do ensino da Matematica estd sendo feita por duas
vias: Novos métodos e Novos programas. O método expositivo tradicional, em
que o professor falava e o aluno — lembras-te?! — muitas vezes ndo ouvia,
tende a usar-se cada vez menos, sendo substituido pelo método activo. A
aula decorre num didlogo vivo e permanente entre o professor e a turma. O
aluno trabalha muitas vezes em regime de equipa com mais dois ou trés
colegas, tentando a redescoberta. O professor acompanha-os de perto,
auxiliando este, orientando e estimulando aquele. Ndo hd lugar para a

secretdria! Nem jd existe o varandim da sala 25, do nosso 7. ano — 3.” turma!

E a evocagdo fez, por momentos, derivar a conversa para recordagdes desse
longinquo ano lectivo de 37-38. (Serrote, 1966, pp. 110-111, itdlicos no

original)

Através desta citagdo, concluimos que este estagidrio foi aluno do Liceu Normal
de Pedro Nunes do 7.° ano liceal em 1937/1938. Atendendo também a uma entrevista
com o seu filho José Jodo Serrote, ficamos a saber adicionalmente que terd ingressado no
estdgio com muita experiéncia de ensino, por volta dos seus quarenta e quatro anos de
idade.

5.4.3. Trabalho de grupo e a formacao do individuo

Este tema é transversal aos trabalhos dos estagidrios nos anos em estudo e aparece
muitas vezes ligado ao método heuristico ativo e a utilizagdo de materiais e de modelos

matemadticos na aula de Matemadtica:

O jovem terd ocasido de se enriquecer muito numa équipe dedicada a uma
mesma obra — é assim que trabalha, for¢osamente, o investigador de hoje.

Salientamos que este enriquecimento ndo é apenas de ordem intelectual

mas sobretudo de ordem social. Vemos no trabalho por équipes um alto
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valor educativo. O aluno aprenderd a respeitar o trabalho dos outros, a

compreender o esfor¢o alheio, a saber dar-se.

Piaget afirma: “a cooperagdo implica a personalidade; ela forma-a,
reduzindo o egocentrismo e disciplinando os individuos...”. (Rodrigues,
1961, p. 23)

Noutro testemunho, pode ler-se que:

podem distribuir-se tarefas atractivas a pequenos grupos, desenvolvendo
assim o espirito de equipa que corresponde a uma realidade no trabalho
intelectual da sociedade moderna. Af tem o professor um meio eficaz de
conhecer os seus alunos; ai se revelam os chefes, os subordinados, os que
tomam a seu cargo os cdlculos e os que preferem a ac¢do. Deve estimular-se
o contdle e a autocorreccdo nas equipas, dando o sentido de aproximagéao e
da verosimilhanca dos resultados. Deve-se aceitar a iniciativa e aproveitar
todas as sugestdes. Agora todas as faculdades e todos os sentidos do aluno

intervém. (Lima, 1958, p. 73, itdlicos no original)

As vantagens apresentadas pelos estagidrios sobre o trabalho de grupo sdo
consensuais, embora uns apontem que este implica um maior gasto de tempo enquanto

outros digam exatamente o contrdrio:

O trabalho e o estudo, isolados, individuais, restringem o poder criador e
limitam as capacidades, opondo obstdculos a aquisi¢io de técnicas
superiores e a maleabilidade exigidas nas diversas fases de trabalho e
estudo. Sob o aspecto intelectual os alunos estudam e trabalham com mais
perfeicdo, em regime de equipas, precisando, contudo, de mais tempo pelo
facto de serem discutidas as ideias expostas o que implica desenvolvimento

do espirito critico dos alunos. (Gomes, 62, p. 10)
Noutra perspetiva, encontramos as palavras seguintes:
— Interessante a ideia das equipas (...)

— (...) O trabalho em equipa apresenta, a nosso ver, vdrias vantagens.
Combate no aluno o seu natural individualismo, ensina-o a ser caridoso
para com um colega que necessita da sua ajuda, faz-lhe ver que o trabalho
assentado na colaboragédo e na conjugagdo de esforgos vdrios se executa mais

répidamente e prepara-o, de certo modo, para se integrar, num futuro
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préoximo, em grupos de trabalho, hoje tdo generalizados em todas as

actividades humanas. (Serrote, 1966, p. 111)

Uma outra estagidria fala em aulas transformadas em oficinas de trabalho com a
atuagdo em grupos e num principio de educagdo social: “trabalho mais vivo de
colaboragdo, disciplina os alunos pelo respeito que merece a personalidade e opinido dos
outros. Mas o seu fim ndo é sé incitar a accdo para maior rendimento escolar; é
essencialmente um principio de educagdo social.” (Leitdo, 1966, p. 9). Uma outra
estagidria refere que o trabalho de grupo também surgia espontaneamente, que cabia ao
professor orientd-lo e que: “Os exercicios, cujo papel é ainda despertar interesse,
estimular o desejo de investigacao e facilitar a compreensdo, podem ser propostos pelo
professor, inventados pelo aluno, ou, ainda, resultarem de uma mittua e proveitosa
conjugacdo de esforgos.” (Rua, 1966, p. 12). A estagidria Maria Helena Dias (1962),
especifica que na turma podiam existir equipas de dois a seis alunos, com um aluno
considerado chefe, que colaborava com os restantes colegas na troca de ideias, sob a
vigilancia do professor. Este percorria as equipas e apercebia-se das dificuldades gerais,
que depois esclarecia. Esta estagidria continua defendendo o trabalho de equipa dizendo
que este “estimula os alunos a realizar um trabalho comum, disciplinando-os, e, em geral
nota-se serem os alunos timidos ou os menos sabedores, 0os que mais aproveitam pelo
clima de confianga criado.” (Dias, 1962, p. 5), referindo também a educagdo social, na
medida em que, na sua perspetiva, o trabalho de equipa desenvolve o espirito de
solidariedade intelectual e afetivo que contribuem para o aumento do rendimento

escolar do aluno.

O colega de estdgio, Anténio Esteves Gomes (1962), desenvolve o tema sobre o

papel do professor na gestdo do trabalho em grupo dos alunos numa turma. Diz ele:

Ele é o guia, o orientador, o amigo (...). Controlard constantemente a
actividade das equipas, observard e registard os seus rendimentos, farad
comparagdes estimuladoras (...) apontara as deficiéncias com afectividade,
(...) permutard alunos entre as equipas de modo que estas possuam a
homogeneidade favordvel a aquisi¢do, por parte dos elementos fracos, de
habitos de trabalho e de discussdo proveitosa em contacto com os mais

aptos, seus companheiros de equipa. (p. 11)

e socorre-se do autor Roger Cousinet (1881-1973) para referir o interesse do
desenvolvimento das praticas da educagdo funcional, ndo s6 no ensino como no campo

laboral. Este estagidrio cré que em Portugal o estudo e o trabalho por equipas ainda se
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faz “de modo parcial mas com a obtencdo dos melhores rendimentos pedagégicos (...)
nomeadamente no Liceu Normal de Pedro Nunes, sendo de desejar que o sistema se
generalize a todos os estabelecimentos de ensino liceal do nosso Pais.” (Gomes, 1962, p.
11).

Estes estagidrios resumem o interesse da prética do trabalho de grupo e dos seus
bons resultados, quer no ambito escolar, quer no laboral e deixam perceber que em

Portugal, em particular no ensino portugués, ¢ uma pratica ndo implementada a época.

5.5. Materiais e modelos matematicos

Da andlise dos vadrios trabalhos realizados no ambito das Conferéncias
Pedagdgicas ao longo dos vdrios anos em estudo, o tema dos materiais e dos modelos
matemdticos a utilizar numa aula de matemética é recorrente e aparece muitas vezes
ligado aos temas do método heuristico e do trabalho de grupo. Para além de existirem
referéncias a vdrios materiais, hd descri¢des pormenorizadas dos mesmos e relatos de
como fazer deles uma boa utilizagio, o que leva a concluir da sua novidade. Também hd
referéncias as vantagens que se retiram do envolvimento dos alunos ndo sé no seu
manuseamento, como na constru¢do dos préprios materiais e modelos sempre que
possivel. Nas Conferéncias Pedagégicas de 1963 e 1964’7 sd0 destacados, entre outros, o
geoplano de Gattegno, o material de Cuisenaire, as barras articuladas, por exemplo, de
mecano, os filmes de Nicolet e o interesse da televisdo para fins educativos, o que mais

uma vez mostra bem a atualidade do conhecimento destes estagidrios.

O que se entendia a época por modelos? Em 1959 e em 1960, as estagidrias Maria
Manuela Pinto e Maria Candida Domingues, respetivamente, apresentam sensivelmente
a mesma definicdo atribuindo-lhe uma dupla funcéo: “E todo o material concreto que
tem a fungdo ndo s6 de traduzir ocasionalmente ideias matemadticas, mas também de
origind-las e de sugeri-las mediante situag¢des activas no aprendizado.” (Domingues,
1960, p. 12). Esta estagidria continua referindo que existem diferentes tipos de modelos
atendendo ao objetivo em causa e aos materiais de que sdo feitos e cita Servais para

justificar a necessidade dessa diversidade: “esta diversidade é necessdria “porque se nés

7 A Telescola é criada por via do Decreto-Lei n.° 46136, de 31 de dezembro de 1964, com o Ministro da
Educacdo Nacional, o jurista Inocéncio Galvédo Teles (mandato de 4 de dezembro de 1962 a 19 de agosto de
1968), que pretendia ser uma ajuda a concretizagdo da escolaridade obrigatéria de 6 anos. Mais informagao
sobre este tema pode ser encontrada na Tese de Doutoramento de Mdria Almeida (2013).
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compreendemos que fazer matemdtica é abstrair rela¢des, achamos que é preciso variar
e multiplicar os modélos para aprender a lingua matemdtica, como é preciso multiplicar
as frases para aprender a lingua materna’.” (Domingues, 1960, p. 12). O conceito de
modelo nos anos seguintes aparece de forma mais concisa: “[modelo é] todo o objecto
material, perceptivel, que pode surgir ou traduzir ideias matemadticas” (Rodrigues, 1961,

p- 19) e mais abstrata:

2

Por isso se diz que “modelo” em matemadtica é “toda a particularizagdo
duma ideia mais geral, toda a interpretagdo concreta dum conceito mais

abstracto.”

Mais tarde o “modelo” deixa de ser necessariamente extraido do mundo

visivel.

Assim, por exemplo, o conjunto de ntimeros inteiros pode considerar-se
como modelo de anel comutativo; as quatro operag¢des de aritmética ndo sdo
mais do que um modelo da nogdo geral de operagdo; e toda a matemética
cldssica pode considerar-se como um modelo de teorias mais gerais

estudadas nas matemdticas modernas. (Martins, 1962, p. 52)

Outro estagidrio cita Puig Adam para dar uma defini¢do mais ampla de modelo:
“toda a imagem que traduz concretamente uma ideia abstrata” (Gomes, 1962, p. 13).
Embora o tema da Conferéncia Pedagégica do ano de 1962 incluisse o assunto dos
modelos no seu titulo, este estagidrio dedica parte do seu trabalho aos vérios tipos de
modelos e suas aplicagdes, da pdgina 13 a pdgina 21, num total de 76 pdginas, ao
contrdrio dos seus colegas do mesmo ano. Também ao contrdrio dos trabalhos que, na

generalidade, tinham a volta de 30 pdginas, este tem mais do dobro das pdginas.

No inicio do periodo destes estdgios ligava-se a utilizacdo dos modelos aos
primeiros anos liceais, atendendo a necessidade de comegar por apelar a intuigdo e ao

concreto com 0s mais jovens:

“

os métodos de ensino (...) devem sofrer uma natural evolugdo: “nos
primeiros anos tém um cardcter acentuadamente intuitivo com apelo
constante ao concreto”. Interessa estudar como a crianga reage perante o
modelo, para se concluir como deve ser usado de modo a trazer um real
contributo a assimila¢do dos conhecimentos matematicos. (Reis, 1958, pPP-
127-128)
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Também no inicio destes estdgios sdo feitas algumas adverténcias a utilizagdo
destas praticas, o que pode ser revelador de algum ceticismo e inexperiéncia na sua

utilizagdo, como ilustra o texto seguinte da estagidria Leonor Maria Vieira:

Se é certo que o modelo pode ser um meio eficaz de preparar o espirito
dedutivo, utilizemo-lo entdo, criteriosamente. Aproveitemo-lo, como tudo
o que, de algum modo, seja capaz de criar no aluno aquela atitude activa

que o levard a sentir o gosto pela descoberta. (1960, p. 23)

Na perspetiva desta estagidria, as dividas que se levantam sobre a adogdo dos
modelos e da experiéncia sensivel nas aulas de matematica que tornam o seu ensino mais
atraente e auxiliam a intuicdo estdo no “perigo de se cair num ensino puramente

intuitivo e experimental” (1960, p.22).

Caminhando a matemadtica cada vez mais para a abstragdo, como se explica

uma insisténcia tdo grande sobre os modelos concretos?

Conseguiremos, como desejamos, desenvolver no aluno a capacidade de
raciocinar logicamente, ou estaremos, pelo contrdrio, favorecendo o

empirismo? (Vieira, 1960, p. 22)
Mas cita Piaget para acrescentar que:

Ha empirismo quando o educador substitui a demonstragdo matemadtica
por uma experiéncia fisica, com simples leitura dos resultados obtidos. Mas
quando a experiéncia serve de ocasido para a coordenacdo das acgdes, e a
abstrac¢do incide sobre as préprias acgdes, e ndo sobre o objecto, a
experiéncia prepara o espirito dedutivo, em vez de o contrariar. (Vieira,
1960, p. 22)

Esta citagdo estd acompanhada da referéncia: L'enseignement des mathématiques, p.
33. Ao contrdrio da generalidade dos trabalhos para as Conferéncias Pedagdgicas, este
tem as citagdes quase devidamente identificadas, uma vez que s6 é omisso o ano da

publicacgao.

O estagidrio Joaquim Simdes Redinha afirma que a “observagdio e a
experimentagdo exigem a utilizagdo de material adequado” (1963, p. 137) e dd vdrios
exemplos de modelos que, diz ele, devem ser simples e facilmente manejdveis: “filmes
(...) dobragens, colagens (...) deslocamentos no plano (...) geoplano, (...) quadros de
feltro e magnéticos (...) mas este [altimo] material apresenta o defeito de ndo ser

individual, prejudicando, em parte, a iniciativa do aluno” (1963, p. 137). Sobre o
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geoplano, este estagidrio defende que a sua utilizagdo sé é indispensdvel nos primeiros
anos de escolaridade: “pelo seu dinamismo e pela sua polivaléncia, é indispensadvel no
ensino primadrio e 1.° ciclo do ensino secunddrio” (1963, p. 137), mas sublinha o interesse

dos materiais poderem e deverem ser manusedveis pelos alunos.

Para além do interesse dos alunos em poderem e deverem manusear materiais
numa aula de Matemadtica, a estagidria Maria Candida Domingues refere o interesse da

construcdo dos préprios modelos por parte dos alunos:

Ha&-os fabricados por casas especializadas, os quais cativam o aluno pela sua
perfeicdo e beleza. No entanto, sempre que seja possivel o aluno deve
construir os seus modélos, de modo que os mesmos desempenhem o duplo
papel de poder traduzir concretamente as ideias abstractas, jd elaboradas, o
que se denomina concretizagdo e ainda sugerir tais ideias, depois de

totalmente fabricado. (1960, p. 13)

Esta estagidria ainda acrescenta que “Tudo pode servir de modelo (...) As janelas,
as parédes, as portas, os proprios méveis, a forma da sala de aula, uma simples escada,
um gesto e até, como Puig Adam menciona, um vidro fésco e uma vareta de um guarda-

chuva” (Domingues, 1960, pp. 12-13).

Até agora, ainda ndo fizemos referéncia a classificagdo dos modelos entre estdticos
e dinAmicos, mas hé estagidrios que o fazem: “O cardcter estdtico ou dinamico (...) dos
modelos sdo para nés caracteristicas diferenciadoras de muito importancia. O material
dindmico pela variedade de contetidos que as diferentes configura¢gdes podem sugerir é
mais rico que o estdtico.” (Rodrigues, 1961, p. 20). No entanto, como a prépria estagidria
Maria Odette Rodrigues o diz, ndo o coloca de parte. E continua: “mas se desejamos que
o aluno aprenda o que hd de invariante em diferentes situac¢des ou que ele préprio as
crie[,] o uso de modelos dindmicos impde-se” (Rodrigues, 1961, p. 20) e dd o exemplo
das barras de Mecano. Para esta estagidria “os modelos aparecem como elemento
preparador do espirito dedutivo (...) como motivador do que ele hé-de abstrair. O
processo 16gico actuard depois de colhidos os resultados da intui¢do; O raciocinio
dedutivo vem completar a observagdo, estruturd-la” (Rodrigues, 1961, pp. 19-20).
Embora referindo-se aos modelos e a utilizagdo de situagdes concretas no ensino da
Matemadtica, a preocupacdo de Maria Odette Rodrigues também parece centrar-se no

lado mais formal da matemaética.

N

Mas que materiais existiam a disposigdo dos professores de Matematica e dos

estagidrios no Liceu Normal de Pedro Nunes? “Sdo variadissimos os exemplares que

157



possuimos no liceu: Geoplanos, pantégrafos, nimeros em cor do material Cuisenaire,
modelos de Biguenet, modelos de ‘transla¢do’, filmes com legendas e sem legendas, etc.”
(Martins, 1962, p- 51). Sobre os materiais, a estagidria Maria Fernanda Martins sublinha
“uma dupla finalidade: a de desenvolver o espirito criador (...) Todo o projecto técnico
supde a realizacdo e criagdo duma estrutura que tem de cumprir certas condigdes e estas
sdo determinadas por cdlculos matematicos que desvendam os elementos essenciais
dessa estrutura” (1962, p- 51). Esta estagidria mostra a sua preocupagdo com a utilizagdo
dos materiais ligada as estruturas e a aplicagdo da matematica na vida ativa. Ou seja, a
preocupacgdo com a formacgdo de técnicos especializados que se preconizava a época. E

exemplifica:

[para] alunos jd iniciados em métodos de cdlculo diferencial, se propde a
solucdo de problemas de maximos e minimos através da construgdo de
modelos de projectos que obedecam a determinadas condigdes econémicas:
“gasto minimo de material para uma capacidade dada ou volume méximo

para uma area dada”.

Assim os alunos sdo impelidos a trabalhar, servindo-se da matemética, ndo
para obter determinados resultados numéricos que descobrem nas
respostas dos problemas, mas para a determinagdo das dimensdes que

necessitam para a realizagdo do seu projecto. (Martins, 1962, p. 51)

Sobre modelos em geral, deixamos aqui mais duas referéncias. Uma que relaciona
o trabalho de equipa com a utilizagdo de modelos, o seu interesse para atingir niveis de
abstragdo e que estes se encontram também na prépria natureza. E outra como elemento
importante de motivagdo para o trabalho do aluno. Segundo a estagidria Maria Helena

Dias:

Intimamente relacionado com o trabalho de equipa estd o emprego dum
modelo sempre que tal for vidvel, o que permite transitar de visivel,
palpdvel, imagindvel, até as abstragdes proprias dos edificios dedutivos e

portanto a ordenacdo das préprias ideias.

Encontram-se modelos nos objectos mais vulgares, na prépria natureza (...)
[nomeadamente] um ramo de uma drvore ... Sdo ainda modelos as figuras
que se constroem ou desenham, os esquemas feitos no caderno”. (1962, p.
6)
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Para o estagidrio Mdrio Augusto Dias: “os modelos [sdo] capazes de transmitirem
ou sugerirem ideias matemdticas, que constituem uma fonte de motiva¢do altamente
instrutiva porque os alunos podem alargar o seu campo de experiéncia e de trabalho”
(1963, p. 11). Este estagidrio relata uma situagdo de interdisciplinaridade: numa aula de
trabalhos manuais foi possivel construir “um modelo com a finalidade de ver que de
facto o angulo inscrito numa circunferéncia é equivalente a metade do dngulo ao centro
correspondente” (Dias, 1963, p. 14) e que nem sempre é dificil “apresentar o mais
intuitivamente possivel a verificacdo prética de algumas proposi¢des, permitindo assim

enriquecer o conhecimento concreto [do aluno]” (Dias, 1963, p. 14).

Encontramos também relatos de que nem tudo corre bem com a utilizagdo de
modelos matematicos e que hd que saber utiliza-los. Diz uma estagidria: “tém-se criado
modelos que levam o aluno a induzir as regras que utiliza; nem sempre, porém, os
resultados se consideram satisfatérios” (Santos, 1965, p. 3). E sobre a (md) utilizacdo de
materiais, em geral, o ex-estagidrio Joaquim Simdes Redinha, em entrevista, relata o

seguinte:

E o Leote ja tinha participado também em cursos, encontros internacionais,
mas normalmente virados para o campo pedagdgico, ndo cientifico. Por
vezes ele relatava as tais experiéncias em que ele participou. Uma delas da
Emma Castelnuovo, que era italiana e de quem o Sebastido e Silva era muito
amigo. Dedicava-se muito a atividade pedagdgica (...). E o Leote contava
sempre este episodio. (Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em

Lisboa, 27 de novembro de 2010)

O episédio é sobre uma aula que foi muito bem preparada por uma pessoa prestigiada

no campo pedagdgico, mas muito criticada:

Emma Castelnuovo foi dar uma ligdo, a alunos, 1a no encontro, acho que era
em Franga. E ia dar a uma turma. Esses peritos iam eles préprios
exemplificar... A Emma Castelnuovo para dar aquela licdo, que era perante
as sumidades internacionais da transformag¢do da matemadtica, preparou um
material muito sofisticado para exemplificar as medidas dos dngulos e dos
arcos correspondentes, angulos inscritos, angulos internos e externos, e
essas coisas todas, era sobre dngulos e arcos. E depois daquilo, qualquer
pessoa ligada a pedagogia dizia: — Isto foi uma li¢do brilhante. — Isto era
o que o Leote nos contava. — Isto foi uma li¢do brilhante. — E ele préprio

ficou espantado. Ele estava ndo como participante. Era ouvinte. Era um
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grupo que se exibia perante outros convidados internacionais, era muita
gente. Era um grupo grande. Quando, por espanto do préprio Leote, a
Emma Castelnuovo levou cacetada, como se costuma chamar, de criar
bicho. (Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de
novembro de 2010)

Esta aula contou com a presenga de alunos reais:

Uma ligdo real com alunos para aquela matéria. Preparou a ligdo como se
fosse um estagidrio (...). Curioso. E a critica baseava-se nisto: — Isto ndo
presta para nada. Isto ndo serve de nada. Isto, a senhora teve para ai um
trabalhdo maluco, e até se calhar gastou muito dinheiro, a fazer uma coisa
que nao vale nada. Isto ndo presta para nada. — Bem, ndo presta, porqué?
Porque, a questdo é esta, é que tudo isto tem de ser construido por eles! Nao
digo este material. O conceito é que tem de ser construido por eles. E aqui é
que estava a base. E continua a ser a base. Continua a ser digamos, o ponto
de partida para o éxito ou nao éxito. Isto tem de ser construido pelos alunos.
Portanto, eles ndo construiram nada. Eles viram. O que é que isso adianta?
Nao adianta nada! Ora isto é uma ligdo extremamente importante e que no
fundo foi divulgada a nivel internacional. Portanto, ponto ndmero um, o
que interessa é que os alunos construam o seu préprio trabalho na sua
prépria mesa. Levé-los a construir é outra coisa. — E a senhora levou-os a
construir coisa nenhuma. Eles apenas viram. Eles viram. Mais nada.
(Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro
de 2010)

Depois deste longo, rico e elucidativo relato, vamos focar-nos em materiais
especificos que foram objeto de estudo por parte dos nossos estagidrios, como sejam o

geoplano, o material Cuisenaire e os filmes.

5.5.1. Geoplano

Aparecem referéncias a este material desde os primeiros anos destes estdgios: “um
modelo geométrico polivalente denominado geoplano, que se apresenta como o mais
eficiente dispositivo no sentido de criar situagdes geométricas. Também na Itdlia e na
Alemanha se seguem directrizes andlogas, fazendo um ensino marcadamente intuitivo”
(Reis, 1958, p. 128, itdlico no original). Outra estagidria afirma que: “os geoplanos

desempenham um papel brilhante. E como que uma heuristica mais profunda, em que
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se pretende evitar o risco da colaboragédo inconsciente do aluno, concedendo a maxima
liberdade de iniciativa” (Lima, 1958, p. 74, itdlico no original). A estagidria Leonor Maria
Vieira faz referéncia ao geoplano com uma descricdo de pormenor: “Pode obter-se
facilmente um geoplano, dispondo pregos ou parafusos, nos vértices de uma rede de
poligonos regulares, tragcada sobre um pedaco de madeira ou cartdo prensado. Esses
pregos ou parafusos servirdo de suporte a eldsticos de cores, que formardo as figuras”.
Esta estagidria também evidencia vantagens concretas da utilizagdo deste material face
ao uso dos desenhos nos cadernos didrios dos alunos ou dos desenhos no quadro. Diz

ela:

As figuras que se podem obter [com o geoplano] sdo mais perfeitas do que
as que o aluno normalmente é capaz de desenhar, e podem fazer-se e
desfazer-se muito mais rapidamente. Além disso, o geoplano ndo prende a
figura a uma determinada posigdo, porqué, por ser de pequenas dimensdes,
pode ser rodado e orientados de diferentes maneiras, diante do aluno.

(Vieira, 1960, p. 20, sublinhado no original)

Se é verdade que o caderno também pode ser rodado, realmente serd mais rapido
fazer e desfazer figuras com o geoplano relativamente ao desenho de figuras
geométricas, com alguma perfeigdo, no caderno. E acresce que é relativamente fécil, até
para um aluno, construir um geoplano. Talvez por estas razdes, uma outra estagidria
refere que “os geoplanos de Gattegno e o material de Cuisenaire enfileiram entre os mais
usados modelos multivalentes, porque apesar de modelos simples, permitem
variadissimas realizagdes” (Rodrigues, 1961, p. 21). Nomeadamente atividades de
descoberta, como seja, por exemplo, procurar todas as figuras que se podem obter com

determinada caracteristica.

O estagidrio Mdrio Augusto Dias (1963) refere trés fases distintas a considerar no
ensino quando se utiliza um geoplano: 1) de exploragdo; 2) de observagao, estimulada
pelo professor e 3) de sistematizagdo. E a estagidria Leonor Maria Vieira regista o tinico
inconveniente que encontrdmos do geoplano: a “descontinuidade dos pontos de apoio”
(1960, p. 21).

5.5.2. Material Cuisenaire

Mais uma vez encontramos no trabalho de Leonor Maria Vieira uma descrig¢do de
pormenor deste material, que também foi referido por colegas de estdgio de anos

anteriores, e dd exemplos de dreas da matemaética onde pode ser aplicado:
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O material Cuisenaire consiste num conjunto de pequenos paralelepipedos
rectangulos de cores, de 1 cm2 de secgdo, e cujos comprimentos sido
numeros inteiros de centimetros, de 1 a 10. As cores variam conforme 0s
comprimentos. Trata-se de um material também muito rico de
possibilidades, pois pode ser utilizado no estudo de assuntos de aritmética,

de algebra e de geometria, de acordo com as variadissimas sugestdes

(©)

apresentadas, quer por Gattegno(z), quer por Puig Adam™". (1960, p. 21)

As notas (2) e (3) aparecem em rodapé no trabalho para a Conferéncia Pedagégica e
indicam, no primeiro caso, que se refere ao livro Le matériel pour l'enseignement des
mathématiques, pp. 195-199; e, no segundo caso, que se refere ao livro Diddctica Matemdtica
Euristica, pp. 40-43 e pp. 66-70. A colega de estdgio do ano seguinte, Maria Odette
Rodrigues, também faz uma descri¢do andloga, com aplicagdes deste material de

Cuisenaire andlogas e refere os mesmos autores (1961, p. 22).

5.5.3. Filmes

Desde os primeiros anos do periodo em andlise que hd referéncias a filmes
didaticos utilizados nas aulas dos estagidrios: “fez-se um breve resumo da reaccdo dos
alunos duma turma do 4.° ano, depois de terem assistido a passagem destes filmes que
serviam de introdugéo ao estudo de dngulos inscritos numa circunferéncia” (Pinto, 1959,
p. 96). Alguns estagidrios usam-nos nos trabalhos para as suas Conferéncias
Pedagdgicas, nomeadamente, as estagidrias Leonor Maria Vieira (1960) e Maria Odette
Rodrigues (1961). Esta tltima estagidria, referindo-se em particular aos filmes de Nicolet,

diz que:

E dos modelos mais indicados em questdes em que o movimento é parte
integrante da situagdo. E particularmente expressivo em problemas de
geracdo de lugares geométricos, de ilustracdo de propriedades; invariantes
quando modificamos posi¢des e grandezas de certos elementos, ou quando
aumentamos e diminuimos o nimero de condi¢des a que determinadas
figuras geométricas obedeciam. (Rodrigues, 1961, p. 21, ponto e virgula no
original)

Como podemos observar, esta descricdio é um pouco vaga, mas estava
acompanhada do visionamento dos préprios filmes aquando da apresentacdo da
respetiva Conferéncia Pedagdgica. No ano anterior, uma colega de estagio cita o préprio
Nicolet para indicar o verdadeiro objetivo destes filmes: “Segundo Nicolet, ‘o filme
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matemdtico tem por exclusiva missdo o deslumbramento do feliz momento em que a
intui¢do descobre uma verdade matemdtica, para o que contribui eficazmente a sintese
expressiva do movimento e da sequéncia’ “(Domingues, 1960, p. 15). Duas outras
caracteristicas importantes expostas pelos estagidrios sobre os filmes, que se ligam
diretamente ao dinamismo da imagem, sdo a sua beleza e a capacidade de prender a

atencdo do espetador.

Nao sdo apenas referidos os filmes de Nicolet. Também sdo referidos, entre outros,
os filmes de Fletcher, embora com indicacdo de que o publico alvo néo serdo os alunos

liceais portugueses:

Os filmes de Fletcher possuem caracteristicas um pouco diferentes [dos de
Nicolet] e destinam-se a alunos de nivel superior. A maior parte dos filmes
ingleses, franceses e americanos ndo tratam de assuntos dos nossos
programas, tém duracdes que vao de 3 a 20 minutos e muitos sdo sonoros.

(Viegas, 1960, p. 22)

Um estagidrio, em 1962, faz uma lista dos filmes pedidos aos Estados Unidos da
América, Franca e Reino Unido, embora alguns deles tenham proveniéncia de outros

paises, como elucida a tabela 5.2 que transcrevemos:

Tabela 5.2. Lista de filmes sobre matematica (Gomes, 1962, pp. 74-75).

Relagio de Filmes Duragio

A - Filmes americanos: (sonoros, comentados em inglés); 16mm

1. The Slide Rule (I): Multiplicagdo e divisdo 24 m.
2. The Slide Rule (II): Proporgdes e percentagens. Raizes quadradas 21 m.
Pedidos a: L’Office of Education
Washington D.C.
Estados Unidos

B - Filmes franceses feitos por Cautegrel, Jacquemart e Motard

1. Familia de rectas e de pardbolas — mudo; 16 mm 20 m.
2. Polygones Réguliers - mudo; 16 mm 20 m.
3. Lieux Géometriques — sonoro (inglés ou francés); 16 mm 15 m.

Pedidos ao: Le Ministere de L Education Nationale

Paris VII

C - Filmes sui¢os por J. L. Nicolet; mudos; 16mm 2a7m.

1. Circunferéncia passando por trés pontos

2. Lugar dos centros de circulos tangentes a dois circulos concéntricos
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11.
12.

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Lugar dos centros de circulos tangentes a um circulo dado e passando por
um centro

O circulo como lugar do vértice dum angulo de medida fixa e cujos lados
passam por dois pontos fixos

Arco capaz de um angulo dado

Propriedades das bissetrizes interiores de um tridngulo

Propriedades das bissetrizes exteriores de um tridngulo

Propriedades dos dngulos inscritos numa circunferéncia

Lugar dos pontos de contacto de tangentes de direc¢do dada a circulos iguais
passando por um ponto fixo

Construgdo do pentdgono regular
A seccgdo durea e o pentdgono regular

Teorema de Eudoxe (tridngulos cujos lados pertencem a trés poligonos
regulares)

Lugar dos pontos donde se vém dois circulos sob um mesmo angulo
Movimento hipocicloidal (circulos de raios dados na razdo 1/2)
A secgdo durea e a estroféide
Polos e polares num circulo
Geragdo da elipse ponto por ponto (I e II)
Geragdo de um ramo da hipérbole
Geragédo da pardbola (I e IT)
Geragdo comum de trés conicas
Pedidos a: The Mathematics Film Cp, 225
High Street
Hampton Hill (Midlesex)
Angleterre

O estagidrio Mdrio Augusto Dias refere que usou a projecdo de filmes em turmas
suas, uma do 2.° ano e outra do 4.° ano, com a intencdo de tornar o ensino mais intuitivo
e acessivel, reforcando o apelo ao concreto, o que diz ter vindo a ser uma pratica com
muito boa aceita¢do. No 2.° ano foi projetado um filme “sobre o estudo da circunferéncia
e (...) no 4.° ano foi projectado um filme para estudo dos dngulos inscritos” (Dias, 1963,
p. 12). Atendendo a tabela 5.2, talvez este estagidrio se esteja a referir aos filmes de
Nicolet listados em 1.° e 8.° lugares. Diz que ambos os resultados foram muito
proveitosos “conforma se verificou pela discussdo posta em jogo depois da exibi¢do”
(Dias, 1963, p. 12). E acrescenta: “Além disso, o professor pode dispor de um modo
comodo e eficaz para, em aulas de recapitulagdo, inquirir do aproveitamento dos alunos,

esclarecendo os pontos que eles ndo tenham interpretado convenientemente” (Dias,

1963, p. 12).
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Um outro aspeto que também sobressai de entre as preocupagdes de vdrios

estagidrios é a necessidade da demonstragdo dos resultados:

Com a utilizagdo do filme de matemadtica, ndo se pretende substituir a
demonstragdo rigorosa, mas criar uma situagdo que, explorada
convenientemente, levard o aluno a sentir a necessidade de uma tal
demonstragdo. O filme poderd apenas sugerir uma propriedade, ou a
resolucdo de um problema. Ele é, portanto, um auxiliar da intui¢do, é um
“meio de criar situa¢gdes matemdtica dindmicas”, como diz Gattegno,(l) a

propésito dos filmes de Nicolet. (Vieira, 1960, p. 16)

N z s

A nota (1) que surge na citacdo é a referéncia a pdgina 106 do livro Le matériel pour
'enseigment des mathématiques. Esta estagidria, a semelhanca do estagidrio anterior,
mostra uma preocupagdo com abordagens de ensino que incluam o concreto e o apelo a
intuicdo do aluno, ndo descorando a necessidade e o papel das devidas demonstragdes
de resultados: “os filmes ndo constituem uma demonstracdo, antes pelo contrdrio,
sugerem o enunciado dum teorema, dum problema ou despertam no subconsciente do
aluno o encadeado 16gico de uma demonstragdo” (Dias, 1963, pp. 12-13). [lustramos esta
situagdo com mais um exemplo da preocupagdo com a demonstracdo de resultados
depois do visionamento dos filmes: “O filme ndo demonstra, quando muito sugere; a
apresentacdo do filme deve seguir-se a justificagdo ou a demonstragdo das nogdes ou
teoremas adquiridos, quando o método escolhido para o ensino for o dedutivo” (Viegas,
1960, p. 23).

Como a tabela 5.2 sugere, os filmes podiam ser mudos ou sonoros e eram
utilizados essencialmente em geometria e em situagdes que envolviam movimento ou

variacdo de parametros.

Embora s6 se referindo aos filmes mudos de Nicolet, a estagidria Maria Odette
Rodrigues (1961) encara como vantagem aprecidvel os filmes serem “muito curtos, para
permitir que o aluno os retenha facilmente” (p. 21) e sem legendas “para que este se
concentre sobre a imagem e livremente o interprete” (p. 21). Ainda sobre a vantagem da
auséncia de legendas, a estagidria Leonor Maria Vieira (1960) j4 tinha referido que: “As
legendas provocam sempre uma certa distracdo momentanea e, além disso, cortam a
liberdade de interpretacdo do aluno, que é uma parte essencial do ensino pelo filme” (p.
16).
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Para além das referéncias aos filmes did4ticos, também encontramos nos trabalhos
dos estagidrios indicagdes metodolégicas para uma boa utilizagdo deste material e, mais

uma vez, as vantagens dos filmes mudos, curtos e sem legendas de Nicolet:

Depois de uma sessdo, na qual se projecta um filme tantas quantas as vezes
necessdrias, pede-se para fazerem exercicios de redacgdo sobre o que o filme
lhes sugeriu podendo na aula imediata proceder-se a uma conversa com os
alunos acérca do que viram, analisando a atencdo da crianga e sua
percepgdo. Os filmes de Nicolet sdo mudos e curtos, tendo portanto a
vantagem de falarem a cada um na sua prépria lingua, sugerindo, sem
impor, e criando a situagdo por consciéncia do que se estd observando.

(Domingues, 1960, p. 15)
Ou, como diz outra estagidria:
Como se pode utilizar o filme?

Depois de uma primeira projec¢do pergunta-se ao aluno, o que é que aquele

lhe sugeriu e pede-se um resumo do assunto do mesmo.
Uma segunda projec¢do permitird corrigir e complementar o resumo feito.

Uma terceira projecgdo, quando necessdrio, permitird pdér o problema.

(Viegas, 1960, p. 22)

Como se pode verificar, e ndo s6 por estas trés passagens (Domingues, 1960;
Viegas, 1960; Vieira, 1960), as estagidrias do mesmo ano, como é o caso, bem como de
anos diferentes dizem coisas andlogas, mas ndo iguais, o que deixa transparecer que

participavam das mesmas discussdes e recorriam aos mesmos textos de referéncia.

Ainda sobre a metodologia a adotar na utilizagdo dos filmes didaticos, que eram
essencialmente realizados com a técnica de desenhos animados, deixamos mais um
relato de uma estagidria que refere que algumas vezes os professores podiam ser

surpreendidos pelos alunos:

Depois da projeccdo, e antes de qualquer comentdrio, hd toda a
conveniéncia em pedir aos alunos um breve relatério, por escrito, das suas
observagdes, especialmente se se tratar de um filme sem legendas. Esses

relatérios contém, por vezes, observagdes muito curiosas.

No passado ano lectivo, um aluno deste liceu apresentou,

espontdneamente, um modelo, que ele préprio concebeu e construiu, por
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sugestdo do filme que se projectara na aula anterior. Registamos este facto,
porque nos parece um indice do interesse que é capaz de provocar, no

aluno, o filme de matemadtica. (Vieira, 1960, p. 17)

Esta estagidria acrescenta que, quer a projecdo fixa, quer o filme, apresentam o
inconveniente de ndo poderem “ser ‘fabricados’ pelo aluno. A construg¢do de um modelo
matemdtico pelo aluno é, s6 por si, um problema extramente proveitoso. Também

cremos, como Servais, que ‘nada pode substituir o esfor¢o pessoal de concepcido e

criagéo’.(z)” (Vieira, 1960, p. 18). A nota (2) é a referéncia aos Cahiers Pédagogiques —
15/VI/1956. Esta ideia é coincidente com a relatada em entrevista pelo estagidrio de

1963, Joaquim Simdes Redinha (2010), sobre a aula de Emma Castelnuovo.

No entanto, ndo serd bem verdade que nao é possivel os alunos produzirem filmes,
como ilustra o caso, na verdade excecional, da estagidria Maria de Lourdes Ruiz, em
1964, no episédio com o atual Presidente da Reptiblica Portuguesa, Marcelo Rebelo de

Sousa, seu aluno a época e que passamos a descrever.

Em entrevista no ano de 2010, a estagidria Maria de Lourdes Ruiz relata que
Marcelo Rebelo de Sousa foi seu aluno no ano letivo de 1963/ 196498, ano do inicio da
experiéncia de modernizagdo do ensino da Matemadtica para o 3.° ciclo liceal, era o

melhor aluno do Liceu Normal de Pedro Nunes, muito vivago e entusiasta:

Agora vou dizer-lhe que no 2.° ciclo, no 3.° ou 4.° ano, ja néo sei (...), fazia
parte da turma aquele rapaz que é hoje... uma pessoa muito conhecida que
faz a critica dos livros, o Marcelo Rebelo de Sousa. Fui amiga e colega de
colégio da mae. Que era a Maria das Neves. Mas o Marcelo Rebelo de Sousa,
conhego desde (... Com doze anos. Estava 14 aquele rapazinho, estava
inscrito no 4.° ano, mas eu sabia que aquele aluno era o melhor do Pedro
Nunes. E foi sempre o melhor aluno do Pedro Nunes. E entdo encontrei
aquele rapazinho na primeira aula, ainda o estou a ver. E ele comega a ver
a Matemdtica Moderna toda estranha, porque nio teve no 1.° ano, 2.° ano
esses conceitos, nasceram agora para ele. E comeca e comega, com aqueles
olhos, encantado, encantado... A pdginas tantas ha uma aula, hd uma coisa
que abria uns filmes de matemdtica franceses. Eram figurativos, mas tinham

nogdes de matemdtica engracadas e ele gostava... e eu projetei-o e ele: —

%8 Tera sido aluno do 3.° ano liceal (Sousa, 2010, p. 13).
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Ah! — E muito expressivo, doze anos. Gostou. E ele disse: — E se nés
fizéssemos um filme de matemadtica com os novos conceitos? — E ele
levanta-se e diz assim: — Olha, vamos fazer! — Ora bem, precisamos de um
técnico de filmagem. Hd aqui alguém dos alunos que tenha jeito e dé umas
horinhas para fazer umas filmagens? N6s compomos um texto, compomos
umas imagens... Mas precisamos de alguém que... — Eu e o meu pai. — E
nasceu um filme. Nasceu um filme e eu apresentei o filme depois na minha
Conferéncia. Penso que pode estar para 14 [no arquivo da Escola Secunddria
de Pedro Nunes](...). Sei que foi filmado de rabo para o ar assim no chéo,
algumas coisas foram na mesa. Foi feito com os alunos. O Rebelo de Sousa
deve-se lembrar disso. Porque ele foi um dos entusiastas. De forma que é
isto. (entrevista pessoal, Casa dos Cedros, Vila Real de Trds-os-Montes, 22
de Setembro de 2010)

Marcelo vivia num ambiente familiar privilegiado, o seu pai foi ministro de varias

pastas de Marcello Caetano, que governou o pais, por nomeacao, de 27 de setembro de

1968 a 25 de abril de 1974, altura em que foi exonerado. Marcello Caetano foi padrinho

de casamento dos seus pais e a ele se deverd o seu préprio nome de Marcelo. Existia na

sua casa familiar, a época, uma camara de filmar que foi trazida para o Liceu e utilizada

para fazer filmes sobre geometria dindmica, que ndo encontrdmos até ao momento, mas

sabemos os seus argumentos, como ilustram as quatro figuras 5. 8,5.9, 5. 10 e 5. 117,

Os argumentos dos filmes produzidos com a participagdo da turma constam da

Conferéncia Pedagodgica da estagidria, que ndo foi totalmente publicada na revista

Palestra. As imagens das figuras que ilustram os argumentos dos filmes, entre outras,

ndo foram publicadas. Os filmes, que terdo sido motivado pelos filmes de Jean Louis

. 100 . .. s
Nicolet ™ e que se enquadra no desenvolvimento de novos materiais pelos estagidrios,

alia a teoria dos conjuntos a geometria: “As aplicagdes da teoria dos conjuntos (...)

constituem o argumento do filme a cor que produzimos e ilustra o presente trabalho.

Sugere ainda esse filme a abstrac¢do que pode atingir o conceito de poligono.” (Ruiz,

1964a, p. 145). A estagidria esclarece esta tiltima afirmacao:

99 o . . . . . .
A estagidria Maria Manuela Pais usou, no ano letivo anterior, cartolina preta com desenhos a giz de cor

pela primeira vez em trabalhos para as Conferéncias Pedagdgicas.

1

00 . .~ . . . .
O autor reflete sobre o papel da intui¢do no ensino da matemadtica e, em particular, da geometria.
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Figura 5.8. Argumento do filme sobre aplicacdes da teoria dos conjuntos a geometria (Ruiz,
1964b, sem p.).
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Figura 5.9. O filme produzido sugere a abstracao do conceito de poligono (Ruiz, 1964b,

sem p.).
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Figura 5.10. Argumento do filme sobre geometria das transformacdes (Ruiz, 1964b, sem p.).
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Figura 5.11. Argumento do filme sobre demonstra¢des baseadas numa axiomatica de

movimento (Ruiz, 1964b, sem p.).
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A defini¢do de Choquet — “Poligono <=> Conjunto de ndo pontos” na
interpretagdo vectorial que lhe atribuimos, apresenta-se-nos como a mais
completa, ndo sé porque inclui a orientagdo, mas também porque ndo

distingue entre poligonos convexos, concavos ou estrelados.

Efectivamente, como um par ordenado de pontos é um vector, n pontos dao
origem a nA2 =n . (n - 1) vectores e estes a nAz/n = n — 1 poligonos

diferentemente orientados (cOncavos, convexos ou estrelados). (Ruiz, 1964a,
p. 145)

A estas demonstragdes a estagidria chama de “demonstracdes experimentais”
(Ruiz, 1964b, p. 17). Estas palavras ndo se encontram no texto do trabalho da estagidria
publicado na revista Palestra que é um resumo do trabalho original que se encontra no

arquivo, nado catalogado, do Liceu Normal de Pedro Nunes.

Para além dos filmes que os estagidrios usavam, também a televisdo com fins
pedagdégicos é referida nos trabalhos para as Conferéncias Pedagdgicas. Maria dos Reis
Bento (1964) refere que também a televisdo é utilizada em alguns paises com a tripla
intengdo de provocar nos alunos motivagdo, intui¢do e precisdo com a demonstragao de
resultados e Mdrio Augusto Dias escreve: “Tal como o cinema, e quanto a mim, a
televisdo podia e devia, como técnica moderna, ser posta ao servigo da escola.” (1963, p.
14).

Os relatos recolhidos sobre materiais e modelos matemdticos recaem
essencialmente sobre os primeiros anos do periodo em anélise, mais exatamente até ao
ano letivo de 1963/1964. A partir desta altura, os relatos direcionam-se essencialmente
para reflexdes e aprecia¢des sobre a experiéncia pedagégica em curso e, nos ultimos
anos, os relatos incidem sobre conceitos matemédticos como sejam os de isomorfismo em

1969, transformagdes geométricas em 1970 e espago vetorial em 1971.
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6. Desenvolvendo um novo curriculo para o

ensino da Matematica

Uma nagdo moderna ndo pode subsistir sem bons técnicos,
sem bons cientistas e... sem bons professores.

(Manchete do Didrio Popular, 30 de julho de 1966,
com palavras de Sebastido e Silva)

Como ensinar depende de o que ensinar e de para que ensinar. Relativamente ao
ensino da Matematica liceal nos anos 50 e 60 do século XX, jd explordmos, na primeira
seccdo do capitulo anterior, o para que ensinar; na sec¢do seguinte, parte de o que ensinar

com a introdugdo do tema da légica e, nas tltimas secgdes, o como ensinar.

Neste capitulo, e dando cumprimento ao terceiro objetivo, perceber a influéncia
portuguesa no movimento da Matemdtica Moderna, vamos centrar a andlise dos
trabalhos dos estagidrios para as Conferéncias Pedagégicas em: o que ensinar.
Particularmente, nos novos contetidos programaéticos para o ensino da Matematica, para
além da légica, relativos a experiéncia pedagégicalOl que comeca em Portugal pelo 3.°

ciclo liceal (6.° e 7.° anos liceais, atuais 10.° e 11.° anos de escolaridade).

1ot Iniciada no ano letivo de 1963 /1964 s6 nos trés liceus normais portugueses e generalizada no ano letivo
de 1967/1968.
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Vamos assistir a constru¢do de curriculos de Matemdtica (Pacheco, 2001), ligados
ao movimento da Matemadtica Moderna, quer no que de melhor foi feito, quer nos

obstaculos encontrados.

6.1. Razoes para os novos contetdos

A época, os programas experimentais estavam fortemente condicionados por dois
aspetos fundamentais, por um lado, a introdu¢do da chamada Matemadtica Moderna e,
por outro lado, quem se queria formar no contexto e desenvolvimento socioeconémico
do poés-guerra. Disto sabiam e tinham consciéncia os estagidrios, como elucida o
depoimento jd referido de Marinete Nunes Leitdo (1966) relativamente ao programa do
6. ano liceal. Esta estagidria afirma criticamente que no programa experimental de
Matematica se deu maior relevo a parte formal e aos raciocinios l6gicos, com prejuizo da
manipulagdo. Noutro depoimento de 1967, Maria Inés Santos salienta a necessidade de

preparar os alunos para um mundo cada vez mais exigente e em mudanga:

O programa deve ser sempre condicionado as exigéncias sociais, interesses

econdémicos e técnicos.

A técnica exige cada vez maior formagdo matematica, inicialmente uma

formagdo matemadtica bésica, seguida de especializagées.

Devemos preparar os nossos alunos para a sociedade em que vao viver, ndo
uma sociedade estdtica, mas sim em permanente evolugdo; para isso
devemos adoptar métodos vdlidos no sentido de cultivar neles o espirito de
iniciativa pessoal de modo a, sem esforco nem hesita¢ées, resolverem os

problemas que porventura lhes surjam. (M. L. Santos, 1967, p. 8)

Desde sempre que a matemadtica serviu a sociedade e, no caso portugués, esta
estagidria faz referéncia a uma dedicatéria de Bento Fernandes ao infante D. Luis, num
livro que o primeiro escreveu no século XVI sobre aritmética: "Pelo que por ser tdo
necessdria cousa a Arte da Aritmética para aumentacdo do trato, que é Servico de Deos
e d'el rei Nosso Senhor vosso irméo, e pelo fruito que fard no povo me moveo compoer

e ordenar este livro" (M. L. Santos, 1967, p. 8).

Ligado ao primeiro aspeto atrds referido do movimento da Matemadtica Moderna,
hé a necessidade de diminuir o fosso entre o ensino secundério e o ensino superior no

espirito da dlgebra moderna, segundo Iolanda Maria Lima:
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Na Faculdade o estudante experimenta um choque ao primeiro contacto
com a Algebra moderna e, como diz Lichnerowicz, "tem de se
descondicionar inteiramente, assumir uma concepgdo para ele estranha, e
conseguir reclassificar o conjunto dos seus conhecimentos, a luz de nogées
diferentes, numa outra linguagem ndo s6 nova mas traduzindo um

pensamento novo". (Lima, 1958, p. 63)

Maria Engrdcia Domingos também fala no descondicionamento do aluno e vai mais
longe ao dizer que este pode até "sentir que ndo lhe ensinaram matemadtica, no liceu"

(1961, p. 22). De resto, o texto desta estagidria cola-se ao texto de Iolanda Maria Lima

- . 102
quando cita Lichnerowicz

a difusado do espirito da dlgebra moderna, por todo o ensino liceal, permitira
evitar o salto brusco sentido pelos alunos quando transitam do ensino
secunddrio ao superior. De outro modo, o estudante terd de realizar um
descondicionamento total, afim de classificar os conhecimentos jd
adquiridos a luz de nogdes diferentes, utilizando uma nova linguagem, que

lhe traz um pensamento novo. (Domingos, 1961, p. 22)

Na bibliograﬁa103 do trabalho de Maria Engrdcia Domingos, como ilustra a figura
6.1, aparece a referéncia ao namero 3 da revista Palestra, onde estd publicado o trabalho
de Iolanda Maria Lima. Pelo que, a estagidria Maria Engrdcia Domingos conheceria o
texto da estagidria Iolanda Maria Lima escrito trés anos antes'**. Também conheceria os
textos originais da obra L’enseignement des mathématiques, publicada em 1955 pelas

edicdes suicas Delachaux & Niestlé, um produto da Commission Internationale pour

102 PR . . S = fos
Em Franga, André Lichnerowicz presidiu uma Comissdo para uma reforma da educagdo matemadtica

que incluiu varios membros do grupo Bourbaki. A Comissao iniciou os seus trabalhos em Janeiro de 1967 e
permaneceu ativa até 1973 (cf. https:/ / fr.wikipedia.org/wiki/Math%C3%A9matiques modernes).

103 s . A . . il ~

As bibliografias dos trabalhos para as Conferéncias Pedagégicas dos estagidrios sdo, de uma forma geral,
muito incompletas relativamente a correta identificagdo das referéncias, mas raramente inexistentes.
Embora as Conferéncias Pedagégicas publicadas na revista Palestra nem sempre sejam acompanhadas das

respetivas bibliografias, mesmo quando existem no trabalho original.

104 il . ‘- . i . P
A estagidria Maria Engrdcia Domingos obteve uma das segundas classificacdes mais altas dos estdgios

orientados por Jaime Furtado Leote, dezasseis valores, e a estagidria Iolanda Maria Lima obteve o tnico
dezassete dos estdgios estudados nesta tese.
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)

L'Etude et L'Amélioration de L'Enseignement des Mathématiques (CIEAEM) ™, onde

consta um artigo do matemdtico André Lichnerowicz, bem como artigos do psicélogo
Jean Piaget, do 16gico Ewart W. Beth, dos matemadticos Jean Dieudonné e Gustave
Choquet e do pedagogo Caleb Gattegno. Sobre esta obra, Emma Castelnuovo publicou,
em 1956, na revista Gazeta de Matemdtica n.” 65, um artigo de cinco pdginas com o nome
de “Matemadtica cldssica ou matemdtica moderna, no ensino secunddrio?” onde afirma
que Gattegno é a alma do movimento da Comissdo Internacional, a data secretdrio geral

da mesma e professor do Instituto da Educagdo da Universidade de Londres.

Bibliografis

- wathematics in Western Culture - jjorris Kline.

- Lz watemdbica y su enseBansa actual - Puig Adam.

- Le matériel pour l'enseignement des mathématiques.
- L'enseignement des mathdmatigques.

- L'aspect moderne des mathématiques - Lucienne Félix.

- a&n introduction to the foundations & fundamental con

cepts of mathematics - Eves and Newson.
- Fundamentos da Geometria - D. Hilbert,
- Cahisrs Pédagogiques, n¢2l (i960)
= Felestra n2 1; 3,
= Les géometries - Godeaux.

* Fines, Valor y #étodos de la ensefanza natemdtica -

= J. W, A. Young

Elementos de Geometria - Severi.

‘* Geomstpia Racional - P, adem.

Figura 6.1. Bibliografia da Conferéncia Pedagdgica de Maria Engracia Domingos (1961, p. 30).

195 A terceira referéncia da bibliografia do trabalho de Maria Engrdcia Domingos é de 1958, um outro
produto da CIEAEM, publicado pelas edigdes Delachaux & Niestlé.
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Embora as estagidrias ndo identifiquem a proveniéncia das citagbes de
Lichnerowicz, elas devem provir da obra L'enseignement des mathématiques, onde Beth
também foca o fosso entre o ensino secunddrio e o ensino superior. Uma das sec¢des do
trabalho de Iolanda Maria Lima tem o titulo “O espirito da dlgebra moderna no ensino
liceal” que quase coincide com o titulo do artigo de Lichnerowicz naquela obra que, em
portugués, se pode traduzir por “A introducdo do espirito da dlgebra moderna na
dlgebra e na geometria elementar” (p. 63). Neste artigo, o autor defende que desde os
primeiros anos do ensino liceal se deve familiarizar o aluno com a dlgebra abstrata das
estruturas algébricas, mesmo sabendo que poucos alunos enveredardo para o estudo
universitdrio da matemadtica, mas acreditando na utilidade das teorias abstratas da
dlgebra moderna mesmo para aqueles que seguissem uma formagdo virada para as
aplicacdes técnicas da matemdtica. Este autor também sublinha a importancia do
conceito de isomorfismo junto dos alunos com um objetivo duplo: (1) a importancia da
forma sobre a natureza dos elementos matematicos e (2) a unificacio da matematica,

evitando a sua compartimentalizagdo, mesmo ao nivel de uma matemdtica elementar.

Lichnerowicz também é citado por Leonor Maria Vieira (1960) no mesmo contexto
da reducdo do distanciamento entre o ensino superior e o ensino secunddrio e Maria
Candida Domingues (1960) junta a esta razdo para a introdugdo da dlgebra moderna a
evolugdo da prépria ciéncia matemadtica. Maria dos Reis Bento enfatiza a necessidade de
conhecimentos profundos de matemdtica para o desenvolvimento da ciéncia em geral
“porque o pensamento cientifico precisa cada vez mais de métodos matemadticos —
investigadores, engenheiros, técnicos precisam, cada vez mais, de ter profundos
conhecimentos de Matemdtica” (1964, p- 126). E Augusto José Valente acrescenta alguns

cuidados a ter na introdugdo dos novos temas no final do ensino secundario.

Pretende-se que alguns dos novos conceitos que inundaram nos tultimos
anos o ensino superior sejam apresentados nos seus rudimentos, de um
modo acessivel ao aluno 16-17 anos, a substituir capitulos das chamadas
matemadticas tradicionais, com uma larga exemplificagdo e a criagdo de

situagdes bem escolhidas.

Pretende-se que o nosso aluno do 3.° ciclo, ao transpor as portas de um curso
superior se sinta na posse de conhecimentos, que muito facilitardo o
prosseguimento dos seus estudos e ndo se mantenha a barreira que nos
dltimos anos se vai adensando entre o curso liceal e o curso superior, afinal

seu prolongamento normal. (Valente, 1965, pp. 9-10)
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Os textos dos estagidrios deixam bem vincada a ideia de pretender preparar-se os
alunos para ingressarem no ensino superior: “para suprir as deficiéncias apontadas com
a entrada na Universidade, hd que introduzir nos programas os conceitos fundamentais
das Matemadticas Modernas” (Marques, 1965, p. 6). Intengdo que se aplicava a uma elite
(assumido pelo préprio Sebastido e Silva), porque ndo correspondia a generalidade da
realidade dos alunos portugueses a época, uma vez que Portugal era um pais
essencialmente rural. De qualquer forma, o que vamos analisar em seguida é a formagao
que se pretendia ministrar aos alunos liceais, em particular, aos alunos do Liceu Normal

de Pedro Nunes.

6.2. Novos conteados e renovac¢ao do ensino

Sobre os novos contetidos, o estagidrio Julio Gido Marques (1965) apresentou as
cinco rubricas jd referidas na sec¢do das finalidades do ensino liceal da Matemdtica: 1)
Loégica Matemdtica Elementar; 2) Teoria dos Conjuntos; 3) Relagdes e aplicagdes; 4)
Estruturas algébricas (grupo, anel, corpo); 5) Teoria dos nimeros (Modernas). Dois anos
antes, imediatamente antes do inicio da experiéncia pedagdgica portuguesa da
modernizag¢do do ensino da disciplina escolar de Matemdtica, Joaquim Simdes Redinha
apresentava as sete rubricas seguintes: "1) Teoria de [dos] conjuntos; 2) Leis de
composigdo interna — Estruturas algébricas; 3) Leis de composigdo externa; 4) Relagdo
entre os elementos do mesmo conjunto ou elementos de conjuntos diferentes; 5) Fungoes;
6) Nogoes de 16gica; 7) Nogdes de vizinhanga" (1963, p. 129). Os tépicos novos sdo
essencialmente os mesmos, com a exce¢do de haver referéncia explicita a nogdo
topolégica de vizinhanga no ano de 1963. Esta nogdo é dada, mais tarde, no &mbito do
Célculo Numérico Aproximado, enquadrado no capitulo da Andlise Matemdtica, como
veremos na préxima secgdo. Os textos dos estagidrios sdo um reflexo das ideias que
circulavam a época no meio escolar e das quais se apropriavam. Estes textos revelam
que a ideia sobre os temas principais dos novos contetidos ndo sofre alteragdo com o
inicio da experiéncia pedagdgica, que era um assunto ja pensado e amadurecido pelos

responsdveis envolvidos neste processo de modernizacdo do ensino da Matematica.

O estagidrio Joaquim Simdes Redinha defende que "a renovagdo deve encarar os
aspectos seguintes: a) Introducdo de algumas nogdes novas e correspondente
simbologia; b) Modificagdo quase integral do espirito que anima os assuntos; c) Tentativa
de unificagdo dos diferentes capitulos da matematica." (1963, pp. 128-129) e sublinha a
ideia da renovagdo: “Estd mais em causa a modificagdo do espirito criador ou construtor

da matemadtica do que, propriamente, a modificagdo dos capitulos que ddo corpo aos
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actuais programas. Modernizar os programas é, em grande parte, actualizar este
espirito." (1963, p. 128). Este discurso antecede a experiéncia pedagodgica que se inicia no
ano letivo seguinte, em particular no Liceu Normal de Pedro Nunes, e apoia-se na
posigdo de Sebastido e Silva, o mentor da experiéncia portuguesa que foi apoiada pela
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Trés anos
depois do inicio da experiéncia pedagdgica, a ideia da renovagao de atitudes de ordem
didética para os vdrios niveis de ensino e para as varias disciplinas, em particular para
a de Matemdtica, continua a ser destacada pelos estagidrios, mas inclui para esta

alteragdes profundas de contetidos:

[O] movimento renovador do ensino que se fez sentir desde o principio do
século XIX (na instrugdo primdria) é mais de ordem diddtica do que de
conceitos. (...) Esse movimento atingiu, como ndo podia deixar de ser, o
ensino da Matemadtica, mas aqui houve ainda uma profunda alteracdo de

conceitos. (M. I. Santos, 1967, p. 3)

A palavra conceito era muitas vezes empregue para aludir a novos contetidos e a

novos termos de uma linguagem nova.

Atendendo as desejadas alteragdes profundas, Augusto José Valente refere que a
renovagdo do ensino da Matemadtica para os dois tltimos anos liceais em Portugal
comegou por via dos "textos experimentais e classes piloto experimentais, pois s6 a
experiéncia de alguns anos pode ditar o que deve e o que ndo deve ser ensinado” (1965,
p. 3). Este estagidrio toma como exemplo o programa experimental do 6.° ano para
informar que: "hd algumas diferencas entre a matéria ensinada no ano lectivo de
1963/1964 e a que faz parte do texto experimental publicado pelo Ministro da Educagdo
Nacional no presente ano lectivo" (1965, p. 3). Segundo o testemunho dos estagidrios, os
vérios programas experimentais foram revistos de ano para ano: "A luz da experiéncia
acumulada, os programas tém sido revistos de ano para ano. Sendo o programa do 7.°
ano logicamente dependente do programa experimental do 6.° ano, tem sido ainda
necessdrio adaptar o primeiro a evolugdo do segundo” (M. A. Santos, 1967, p. 21). Maria
Alzira Santos acrescenta que "Ao longo destes anos tem sido possivel tirar algumas
conclusdes, mas a maioria delas diz respeito ao 6.° ano" (1967, p. 21). Na mesma linha de
pensamento, a colega de estdgio afirma que "O programa do 6. Ano ndo tem sofrido
praticamente alteragdes sensiveis, estd quase estabilizado, ao passo que o do 7.° Ano tem

sofrido diversas modificagdes" (M. I. Santos, 1967, p. 2). Face ao exposto, concordamos
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com a necessdria clarificagdo da definicdo de programa que é sugerida por Anténio José

de Almeida e José Manuel Matos:

Nos dias de hoje, imaginamos uma listagem ordenada de t6picos definidos
centralmente, eventualmente contendo sugestdes metodolégicas e que tem
uma importdncia normalizadora central na escola, nomeadamente no
trabalho dos professores, dos autores de manuais e nos exames. O estudo
do passado faz-nos ver como estas listagens podem ser mais ou menos
detalhadas, mais ou menos normativas, mais ou menos definidas

localmente. (Almeida e Matos, 2014, p. 6)

Antes do arranque da fase inicial da experiéncia pedagogica, a ideia base exposta
pelos estagidrios era fazer sobretudo uma atualizagdo de métodos de ensino, alterando
0 menos possivel os programas, ao mesmo tempo que reconhecem a necessidade de

formagdo de professores:

Para resolver o problema néo se torna necessdrio introduzir, nos programas
liceais, novos capitulos, tendentes a estudar por ex. a estrutura de grupo, de
anel ou de isomorfismo mas, apenas, que o professor, impregnado deste
espirito, e conhecendo a orientagdo geral da matemdtica moderna, ndo perca
a oportunidade de conduzir o aluno ao limiar deste novo campo

matematico.

Evidentemente, o professor terd de aprofundar os seus conhecimentos, terd

de actualizd-los. (Domingos, 1961, pp. 22-23)

Sobre a introdugdo da dlgebra moderna no ensino liceal, Maria Engrdcia
Domingos, citando André Lichnerowicz, refere que parece "possivel, com um esforco
experimental de cada um de nés, e sem quase modificar os programas, introduzir um
pouco do espirito da dlgebra moderna em aritmética e dlgebra elementares (...) através
de numerosos exemplos elementares encontrados" (1961, p. 21) para familiarizar os
alunos "com as principais estruturas algébricas que encontram vérias vezes, mas que nao

reconhecem" (1961, p. 21).

Antes da generaliza¢do desta experiéncia pedagégica que ocorreu no ano letivo de

1967/ 1968106, entre os estagidrios havia um sentimento de cautela para as alteracées aos
g p ¢

106 Decreto-Lei n.° 47587, de 10 de margo de 1967.
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programas, até porque era necessdrio o devido tempo para proceder a respetiva
atualizacdo dos préprios professores e deles préprios: "Nota-se alids um progresso
cauteloso nas modificagdes dos programas e nos cuidados que sdo postos na formagao
de professores, um dos pontos basilares para ser levado um projecto deste género a bom
termo." (Valente, 1965, pp. 2-3). Augusto José Valente acrescenta que a transi¢do entre
programas ndo pode ser brusca. Nas palavras de Maria da Graga Ribeiro, pode ler-se
que: "Nos dltimos cinquenta anos a Matemdtica evoluiu extraordinariamente,
enriquecendo-se com novos conceitos, uma nova linguagem, um novo rigor" (1966, p.
2), o que néo lhes facilitava o trabalho: "porque alguns de nés s6 agora comecamos a
tomar contacto com os novos contetddos" (Ribeiro, 1966, p. 1). Na opinido dos estagidrios,
exigia-se um esforgo acrescido aos professores e aos alunos, por exemplo, para o
programa do 3.° ciclo do ensino liceal "a maioria dos assuntos que faziam parte do
programa cldssico continuam a ser estudados, embora revestidos dum novo aspecto. H4
outros mesmo que foram introduzidos e que ndo figuravam no anterior" (Leitdo, 1966,
p. 18). De qualquer forma, Marinete Nunes Leitdo cré que a forma atual do programa é
"mais atraente, mais susceptivel de prender a atengdo dos alunos, ponto fundamental

para o bom éxito de um programa" (1966, p. 19).
Os estagidrios tinham conhecimento da situa¢do noutros paises:

Em Frangca por exemplo, os programas tém sido progressivamente

actualizados desde 1957.

No que diz respeito a formagédo de professores, fazem-se cursos e semindrios
e nas reunides internacionais dos professores de matematica responséaveis,

discutem-se directivas a seguir.

Sao nomeados professores para reger classes piloto estes professores
difundirdo os ensinamentos, que colhem da sua experiéncia nos cursos que

regeram, aos professores que regerao futuras classes.

Em Itdlia, no espago de dois anos, de um grupo inicial de vinte professores

passou-se a um grupo de 320 ensinando 0s novos programas.

Em Portugal no presente ano lectivo funcionam, creio que 9 classes piloto

experimentais. (Valente, 1965, p. 4)

e das diretivas que terdo saido das reunides internacionais, no ambito da OCDE.
Nomeadamente, dos trés principios seguintes para a elaboragdo de programas segundo

M. L. Santos: um sobre terminologia, outro sobre modelos e materiais e outro sobre
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aprender a pensar, que também se aplicavam ao professor na sala de aula, segundo

Maria Inés Santos:

1.° - Ndo empregar terminologia dificil e prematura. Definir as palavras

novas no contexto em que sdo empregadas.

2. - Um modelo material (favorecendo a observacdo e a experiéncia) € a

base, a partir da qual se pode desenvolver a abstragdo matemética.

3.° - E essencial que o aluno aprenda a pensar de uma maneira criadora e

intuitiva. (M. I. Santos, 1967, p. 35)

Relativamente a elabora¢do de programas, a colega de estdgio Maria Alzira Santos
relata que também se teve em atencdo “a relagdo que deve haver entre a escola e a vida.
Importa formar homens, seres capazes de pensar e, sobretudo, homens de hoje que se
interessem pelos problemas actuais e estejam aptos a resolvé-los" (1967, p 11).
Desenvolvendo esta ideia, Maria Alzira Santos diz citar Sebastido e Silva quando

escreve:

um dos pontos essenciais em reunides da O.C.D.E. é que o professor de
Matematica deve ser primeiro que tudo um professor de matematizacao,
isto é, deve habituar o aluno a reduzir situagdes concretas a modelos
matemadticos e vice-versa, aplicar os esquemas légicos da Matematica a

problemas concretos. (M. A. Santos, 1967, p. 11)

Os programas experimentais vdo surgindo com alteragdes de contetidos
progressivas, sucessivas e ndo definitivas e envoltos num novo espirito de abordagem

do ensino da Matematica.

Com base nos trabalhos dos estagidrios, vamos analisar nas préximas seis
subsecgdes 0s novos contetidos introduzidos no ensino liceal seguintes: (1) Teoria dos
conjuntos; (2) Relagdes, aplicagdes e leis de composigdo interna; (3) Estruturas; (4)
Conceito de isomorfismo entre conjuntos; (5) Programagdo linear e (6) Geometria. Os
conteidos do tema de geometria ndo sdo novos, mas estdo imbuidos das novas
abordagens e reflexdes provenientes do movimento da Matemadtica Moderna, o que
justifica a sua inclusdo. A ordem escolhida para a apresentacdo dos temas é uma ordem
l6gica em termos do encadeamento dos conhecimentos matemadticos tratados, isto é: ndo
h4 aplicagdes sem conjuntos definidos, nem estruturas algébricas sem leis de composicdo

interna, nem isomorfismos sem aplicagdes.
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Quando pertinente, continuamos a privilegiar o uso da citacdo de trechos dos
trabalhos dos estagidrios em detrimento do uso das nossas préprias palavras, para
preservar a riqueza das palavras originais, a0 mesmo tempo que as damos a conhecer

aos nossos leitores.

6.2.1. Teoria dos conjuntos

Para além da légica, a teoria dos conjuntos é um outro grande foco da Matematica
Moderna, a qual estdo associadas as relagdes e as estruturas algébricas. Uma das grandes
razdes para este interesse é a tdo aclamada e pretendida unificagdo da matemdtica, que
jd tivemos oportunidade de referir e também é expressa pelos estagidrios: “Mas se os
fundamentos da matemadtica se estruturam na légica, também a teoria dos conjuntos é
fundamento a diversos ramos das matematicas” (Dias, 1962, p. 28), ou ainda: “Enquanto
a matemdtica tradicional se encontrava demasiado dividida em compartimentos,
actualmente todo o estudo vai ter uma unidade: ‘a que lhe vem da universalidade do

‘o

conceito de conjunto’.” (Santos, 1965, p. 3, aspas no original), entre muitos outros

exemplos que dispomos e que vamos ter oportunidade de referir ao longo deste estudo.

Segundo vdrias estagidrias, a nogdo de conjunto é apresentada como natural para

a crianca:

Situando-se a “Teoria dos Conjuntos” nos fundamentos do edificio
matematico, a utilizagdo das suas no¢bes elementares deverd fazer-se desde
a fase pré-liceal [10-12 anos]. O contrdrio é ndo aproveitar a riqueza do
mundo intuitivo da crianga. Na verdade esta, embora de forma empirica,
tem a nogdo de conjunto finito ao pensar no conjunto dos seus familiares ou

no conjunto dos seus brinquedos. (Ruiz, 1964a, p. 143)

ou, por outras palavras, “A crianga tem, desde muito cedo, a nogdo de conjunto, como
agrupamento de seres (conjunto das pessoas da sua familia, conjunto dos seus
brinquedos, conjunto dos cromos que coleciona, etc.)” (Santos, 1965, p. 4). Embora sejam
apresentadas defini¢des do conceito de conjunto, tenta mostrar-se que é um conceito que

aparece de forma natural:

O 4-bé-cé da teoria dos conjuntos é a nogdo mesma de conjunto. Esta estd na
base de toda a teoria e ndo necessita de definigdo prépria pois que o seu
sentido é exactamente o mesmo que tem na linguagem quotidiana — o que
prova bem como esta nogdo de conjunto é fundamental para o homem.

(Martins, 1962, p. 66)
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Joaquim Simdes Redinha acrescenta que depois dos exemplos concretos pode
passar-se a outros exemplos mais abstratos: “Estes exemplos concretos sdo o ponto de
partida para a compreensdo de outros que exigem maior grau de abstragdo (...) Basta
pensarmos no conjunto dos divisores comuns de dois ou mais ntmeros (...), na
intersecgdo de rectas” (1963, p. 131). A estagidria Maria de Lourdes Ruiz apresenta mais
exemplos abstratos no dominio da geometria: “Materializando os pontos por pequenos
circulos, o aluno (...) compreenderd que o “plano é um conjunto infinito de pontos’ e a
‘recta é uma parte prépria e infinita do plano’. (Primeiros axiomas da Geometria)”.
(1964a, p. 144).

Nos trabalhos para as Conferéncias Pedagdgicas hd exemplos de grande
entusiasmo e fascinio pelos conjuntos: “Kronecker, um matemaético do século passado,
dizia, pouco mais ou menos: Deus fez os nimeros, os matemdticos encarregaram-se do
resto. Podiamos, hoje, dizer: Deus fez os conjuntos, os matemadticos encarregaram-se do
resto” (Rua, 1966, p. 21). E o espirito da Matemdtica Moderna é nomeado: “E
extremamente curioso notarmos como um simples ramo de flores cria uma situagdo que
nos conduz a defini¢do de m. d. c. e m. m. c. Aqui reside, sem diivida, o grande segredo

do espirito actual da matemadtica” (Redinha, 1963, p. 131).

Referindo-se a teoria dos conjuntos, Augusto José Valente expde que estas ideias
devem ser introduzidas aos poucos por via da sua utilizacdo repetida: “o aluno deve ir-
se familiarizando aos poucos no decorrer do ciclo e gradualmente com novos termos,
novos simbolos e a sua bagagem vai, quase sem se aperceber disso, aumentando de aula
para aula, de tanto ouvir e repetir” (1965, p. 10). Também h4d referéncia ao conceito de
conjunto, em particular, poder ser apreendido desde a instrucdo primédria segundo uma
experiéncia americana que os estagidrios tiveram acesso: “0s conceitos da matemadtica
actual podem ser apreendidos desde muito cedo, é o que atestam os cadernos de um
matemdtico americano e que foram concebidos para a instrugdo primadria. Projectaremos
em seguida algumas pdginas desses cadernos” (Santos, 1965, p. 8). Nao sabemos
exatamente a que americano se refere, embora haja no ano seguinte nova referéncia a
este acontecimento: “Recordamos, por exemplo que na conferéncia pedagédgica do 8.°
grupo, do ano passado, foram aqui projectadas algumas pdginas duns cadernos
americanos com elementos da Teoria dos Conjuntos e da Légica das Proposi¢des para

criangas a partir dos 5 anos” (Rua, 1966, p. 26).

Sédo apresentadas defini¢des do conceito de conjunto, inclusivamente por uma das

estagidrias anteriormente citada que dizia que ndo era necessdrio dar uma definigdo
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propria deste conceito: “Pode dizer-se genericamente: ‘Um conjunto é a reunido,
considerada como formando um novo ser, de vdrios seres chamados ‘elementos’ do
conjunto.” Este pode ser representado por uma figura fechada, redonda ou oval”
(Martins, 1962, p. 66). Outras defini¢des surgem para este conceito: “Em matemadtica um
conjunto fica bem definido se e s6 se, para todo o objecto, se conhece a resposta a
pergunta: — ‘Pertence este objecto ao conjunto dado?’” (Santos, 1965, p. 4). E a este
propdsito é referida a escola de Bourbaki, como ilustram as duas figuras 6.2 e 6.3, sem

que a estagidria a caracterize:
Se um objecto a pertence ao conjunto P diz-se que

a pertence a P
¢ escreve-su

a e P

a) Um conjunto A pode estar contido noutro ; por exemplo, o
conjunto dos alunos do 3.” ano estd contido no conjunto dos alunos
do liceu

Neste caso desenha-se o 1.° no intenor do 2

\

(n lr .‘]

'

¢ escreve-s
ou ainda

que se ¢ respectivamente

A esth contido em B e B contém A

Figura 6.2. Conjuntos e a escola bourbakista (Martins, 1962, p. 66).

Sdo0 estes os quatro |J da escola Bourbakista

N

M

Figura 6.3. Os quatro U da escola bourbakista (Martins, 1962, p. 67).

Também sdo referidas trés formas para representar um conjunto, por enumeragao,
por compreensdo, esclarecendo logo que nem sempre é possivel utilizar a enumeracao,

e por diagramas de Venn — que nao existiam—, como ilustra a citagdo seguinte:
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Uma turma — 0 6.° B, por exemplo — é um conjunto de alunos. Cada aluno
é um elemento do conjunto. Podemos apresentar de duas formas o nosso
conjunto: B = {Gomes da Costa, Dimas, Parreira, ... Mayer} ou B = {x: x é um
aluno do 6.° B}. No primeiro caso, dizemos que utilizdmos a enumeragéo e,
no segundo, a compreensao. Neste tltimo caso, uma propriedade a que
satisfazem os elementos do conjunto caracteriza tal conjunto. Nem sempre
é possivel utilizar a enumeragdo. Se nos quisermos referir, por exemplo, a
uma circunferéncia de centro O e raio r, podemos escrever C = {X, d(OX) =
r} mas ja é impossivel usar a enumeracdo. Torna-se, muitas vezes, sugestiva
a representa¢do de um conjunto por um diagrama de Venn. (Bento, 1964, p.
130)

O estagidrio Augusto José Valente (1965) faz uma exposicdo longa e com alguma

analogia sobre a definigdo extensiva e compreensiva de conjuntos, com referéncia a

conjuntos finitos e infinitos, singulares e vazios, operagdes com conjuntos e conjuntos na

forma de intervalos. Através dos exemplos que este estagidrio indica, e embora o Liceu

Normal de Pedro Nunes fosse um liceu considerado misto, a sua turma do 3.° ano liceal,

letra A, era s6 de rapazes.

Relativamente a axiomadtica de Peano para os ntimeros naturais, que consta no

Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva (1976), Maria da Graga Ribeiro acha mais

proveitoso:

construir uma teoria de ntimeros a partir dos conjuntos. Seguimos assim um
caminho mais natural do que construindo uma teoria de ndmeros
independente, baseada num sistema de axiomas, como os de Peano. Esta
teoria tornava-se, pelo seu formalismo, muito pouco interessante para a
maioria dos alunos: exigia a demonstracdo de muitas proposigdes
extremamente simples para atingir algumas propriedades importantes.
Assim, partindo da nogdo de conjunto, é possivel definir nimero cardinal e
deduzir as propriedades dos niimeros inteiros absolutos, apoiando-se na
teoria dos conjuntos. O ntimero cardinal surge como uma propriedade, ou
uma classe de conjuntos: a propriedade comum a todos os conjuntos que se

podem por em correspondéncia biunivoca. (Ribeiro, 1966, pp. 15-16)

A estagidria ilustra da forma seguinte, figura 6.4, o que acaba de expor:
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i,}:a:#—?&

} cardinal de A = cardinal de B

Qe >
Q& >

Figura 6.4. Numero cardinal (Ribeiro, 1966, p. 16).

Ao mesmo tempo que se elimina quase por completo o estudo da aritmética
racional do ensino liceal, valoriza-se a importancia das axiomaéticas no mesmo ensino, o
que parece um contrassenso. Os estagidrios estdo no meio destas discussdes e
transformagdes e acabam por participar no desenvolvimento de representagdes
diddticas para os respetivos contetidos. Recordemos que o acesso ao estdgio era muito
dificil e que quase todos os estagidrios, ndo temos elementos para afirmar que mesmo
todos, ja tinham anos de experiéncia de ensino quando ingressavam nestes estdgios
pedagégicos de dois anos letivos obrigatérios para todas as mulheres, com a excecdo ja
analisada para os estagidrios homens. De acordo com algumas entrevistas que tivemos
oportunidade de fazer, alguns estagidrios tinham mais de dez anos de servigo docente.

No entanto, ndo dispomos dessa informagédo para o caso de Maria da Graga Ribeiro.

6.2.2. Relagdes, aplicacdes (ou funcgdes) e leis de composicao

interna (ou operacgoes fechadas em conjuntos)

No seguimento do estudo dos conjuntos e do produto cartesiano de conjuntos,
temos as relagdes. Em particular, as relagdes bindrias, que sdo conjuntos de pares
ordenados. E a propédsito das relagdes, Gracinda Concei¢do dos Santos refere que: “A
matemadtica actual sendo essencialmente relacionadora debruga-se primeiramente sobre
o conceito [de] relagdo” (1965, p. 8), querendo com isto dizer que até aquele momento se
utilizavam relagdes “sem, contudo, se estudar o préprio conceito de relagdo” (Santos,

1965, p. 8). No ano anterior, Maria dos Reis Bento dizia:

A nogdo de relagdo é suficientemente intuitiva para que seja preciso definir
tal conceito. Assim, “o Sr. F, estd sentado a direita do Sr. F.”, “X precede Y”,
“A estd entre B e C” e tantos outros sdo exemplos que nos mostram que,
entre pares ou ternos de elementos de um conjunto C, se estabelecem
relagdes que ddo origem a pares ou ternos ordenados de elementos. (Bento,
1964, p. 131)

189



Esta estagidria ilustra as propriedades de reflexividade, simetria e transitividade
das relagdes bindrias da forma como mostra a figura 6.5, acrescentado que uma relagdo
R que verifica estas trés propriedades é uma relagdo de equivaléncia. D4 ainda os
exemplos, em geometria, das “relacdes de paralelismo, de igualdade de figuras
geométricas, de congruéncia, de semelhanca, etc.” (Bento, 1964, p. 132), como sendo

exemplos de relagdes de equivaléncia:

fi‘c/[‘(llvuludc Sl ™€ Zr‘((l 7}anSAllbldQ.dQ
Va((: Va,be( th.f‘.C €€
ob ‘b
. //t» // 'c
a " e a'—Z
a Ra a Rt =» bRa |aRbabRe=>aRc

Figura 6.5. Propriedades das rela¢des binarias (Bento, 1964, p. 132).

Utilizando uma relagdo de equivaléncia também aplicada a geometria, a colega de

estdgio dd um exemplo intuitivo da parti¢do de um conjunt0107:

Manifestagdes duma intui¢do natural de “equivaléncia” observam-se,
quando [a crianga] associa, no conjunto dos seus brinquedos, as bolas, os
carros, no conjunto dos seus conviventes, os colegas, os familiares, os
mestres. Nesta associacdo ela mais ndo faz do que a parti¢do de um conjunto
utilizando uma relagdo de “equivaléncia”. Assim, no conjunto dos pontos
do plano uma recta R) sugerir-lhe-é a particdo do conjunto complementar

de (R), (P-R) em dois dominios. (Ruiz, 1964a, p. 144, itdlico no original)

O estudo das relages e suas propriedades é desenvolvido em vdrios trabalhos dos
estagidrios, mas essencialmente do ponto de vista tedrico. Apresentamos mais um
exemplo e um contraexemplo para ilustrar propriedades das relagdes (de equivaléncia),
no contexto também da geometria: “facilmente o aluno reconhece que o paralelismo

entre rectas é uma relagdo de equivaléncia, mas ja a relagdo de perpendicularidade

1 . - 0 ;
97 0 tema dos trabalhos para as Conferéncias Pedagégicas do ano de 1964 era: “Como Orientar o Estudo
da Geometria Sintética Elementar, a Margem dos Actuais Programas, nos Ensinos Pré-Liceal e Liceal?”.
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também definida entre rectas, ndo é de equivaléncia, porque as propriedades reflexiva e
transitiva de tal relagdo se ndo verificam” (Dias, 1962, p. 3). E terminamos com uma
referéncia sobre as rela¢des bindrias com exemplos ligados a vida cotidiana: “relagdes,
estamos em face dum vocabuldrio conhecido que sugere a ideia de ligagdo entre
elementos. Rela¢oes de amizade (...). As ideias “ser amigo de” (...) estabelecem ligagdes
entre dois elementos do mesmo conjunto ou de conjuntos diferentes e chamam-se

relagdes bindrias.” (Redinha, 1963, p. 132, itdlicos no original).

Uma vez que as fung¢des sdo um caso particular das relagdes, os estagidrios veem
vantagens no estudo das fung¢des a luz da sua representagdo por diagramas de Venn,
para além da sua representagdo por gréficos cartesianos, nomeadamente no que diz
respeito a uma melhor distingdo dos dominios das fung¢des. Por exemplo, na distingao
entre uma fungao real de varidvel real e uma fungdo de varidvel natural. Diz Gracinda

Conceicdo dos Santos:

No segundo ciclo [liceal] notam-se muitas vezes dificuldade na apreensao
deste conceito e na sua representacado grafica, assim como na distingdo entre
ordem e termo, nas sucessdes. Parece-nos que essa dificuldade
desapareceria, em parte, se nds tivéssemos o cuidado de introduzir as
fungdes na sua forma mais lata, como correspondéncia univoca entre os
elementos de dois conjuntos. A visualizagdo intuitiva das fungdes através
de diagramas de Venn da ao aluno maior consciéncia de que estd em jogo

uma correspondéncia entre dois conjuntos. (Santos, 1965, p. 11)

Esta estagidria ilustra a situagdo da diferenga entre uma fungdo de varidvel natural

e varidvel real da forma como ilustra a figura 6.6.

Segundo o colega de estdgio, a designagdo de aplicacdo definida em A com valores
em B é “mais sugestiva” e “frutuosa” do que a de fungdo, “esclarecendo melhor algumas
situagdes” (Valente, 1965, p. 18), sem adiantar a que situagdes se refere. Augusto José
Valente também apresenta um exemplo de uma sucessdo como uma aplicacdo de
dominio igual a N e contradominio igual a R, possivelmente com intenc¢do semelhante a

da colega, mas de forma distinta.
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Figura 6.6. Diferentes representacdes de funcao com diferentes dominios (natural e real)
(Santos, 1965, p. 11).

No entanto, uma outra colega de estdgio estabelece alguma diferenca entre as

nogdes de fungédo e de aplicagdo, quanto mais ndo seja do ponto de vista histérico:

Quando consideramos aplicagdo de um conjunto numérico noutro (...),
empregamos mais geralmente o termo fungdo. (...) O termo “funcdo” foi,
segundo parece, introduzido em matemdtica por Leibniz mas o seu
significado ndo se distingue do de expressao analitica. No século passado,
Dirichlet prescindiu do modo de dar a correspondéncia entre os valores de
x e de y para atender somente a correspondéncia em si mesma e passou a
adoptar-se o conceito de fungdo numérica como correspondéncia arbitrdria
entre os valores das duas varidveis. No século XX, o desenvolvimento da
matemadtica e as suas aplicagdes nos diferentes dominios da ciéncia e da
técnica levaram a generalizar a nogdo de fungdo ao caso de varidveis cujos
valores pertencem a um conjunto de entes de natureza qualquer,

aparecendo assim o conceito de aplicagdo. (Viegas, 1965, pp. 15-16)

Observa-se alguma alteracdo na escolha entre as duas palavras, passando-se
inicialmente da palavra “fungdo” para a palavra “aplicacdo”, e Carmina do Livramento
Viegas é a que melhor alude a esta situagdo. H4 ainda a possibilidade de utilizagdo da
palavra “transformacdo” e o texto seguinte usa articuladamente as trés palavras com

exemplificagdo no dominio da geometria:
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A esta palavra transformagio associamos, habitualmente, a ideia de
mudanga, ainda que em Matemdtica uma transformagdo geométrica use
uma lei tal que a cada ponto de um conjunto A faz corresponder um e um
s6 ponto de um conjunto B. Tal lei chama-se uma fun¢do e a
correspondéncia que se estabelece entre os conjuntos A e B diz-se aplicagdo
de A em B. Na geometria hd numerosos exemplos de fungdes que
estabelecem aplicagdes do plano ou do espago sobre si mesmo — chama-se-

lhes transformacées geométricas. (Bento, 1964, p. 133, itdlico no original)

Relativamente as leis de composicdo interna, leis de composicdo externa e suas

propriedades, ha referéncias desde o inicio destes estdgios e ao longo deles:

Considerando o conjunto dos divisores de 36 em face da adigdo usual: temos
um exemplo de uma operagdo que ndo é fechada no conjunto. Com efeito,
se a e b sdo divisores de 36, a + b pode ndo o ser. Portanto, a adi¢do nao
constitui uma “lei de composigdo interna” para o conjunto considerado (...).
Consideremos o conjunto P dos imagindrios puros (ai, com a real) e o
conjunto R dos ntimeros reais. A multiplicagdo usual faz corresponder a
cada par bi (€ P) e r (€ R) o ntiimero rbi € P. Como intervém elementos
estranhos ao conjunto P, ndo definimos uma lei de composi¢do interna. Diz-
se, neste ultimo caso, que se trata de uma “lei de composicdo externa”

definida sobre P. (Lima, 1958, p. 65)

Num trabalho de 1962 fala-se apenas em lei de composi¢do interna e em operagdo
bindria e ndo se fala em operacao fechada num conjunto. Em vez disso, usa-se simbologia
para tal definicdo. Sem mais consideragdes e da forma como ilustra a figura 6.7, inicia-se
a sec¢do das “Estruturas algébricas” duma Conferéncia Pedagdgica publicada na revista

Palestra com a defini¢do de lei de composicao interna.

Em apenas mais uma pdgina e cinco linhas desta Conferéncia Pedagogica chega-

se as propriedades das operagdes que levam a estrutura de corpo.
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Estruturas algébricas:

Consideremos um conjunto A e uma operagio bindria qual-
quer, que representamos simbolicamente por # |, e tal que

Vviox, 704 , Jxnzed

Dizemos entio que definimos em A uma lei de composi¢io in-
terna e escrevemos

A, =

para representar o conjunio A munido da lei de composigio interna 5.

Figura 6.7. Lei de composi¢ao interna (Martins, 1962, p. 68).

6.2.3. Estruturas

O movimento da Matemadtica Moderna coloca em destaque a questdo da unificagdo
da matemadtica e o estudo das estruturas é um exemplo recorrente que se presta a
alcangar este objetivo, na medida em que ndo importa a natureza dos elementos em
estudo, mas sim as suas propriedades, como é salientado pelos préprios estagidrios: “E
isto afinal que caracteriza a admirdvel economia de pensamento da Matemdtica
moderna. Os conjuntos passam a distinguir-se, ndo pela natureza dos seus elementos,
mas sim pelas respectivas estruturas” (Lima, 1958, p. 63, itdlico no original). Ou, nas
palavras de outro estagidrio: € no conceito de estrutura “que assenta a ideia de uma
matemadtica unificada, com o estudo das estruturas deixando indeterminada a natureza
dos elementos desse conjunto” (Valente, 1965, p. 23). Uma defini¢do de estrutura
algébrica apresentada é: “todo o conjunto munido de uma lei de composigdo interna

definida para qualquer par de elementos” (Ruiz, 1964a, p. 146).

Deste o inicio destes estdgios e ao longo de sensivelmente uma década, fazem-se
relatos sobre o conceito de estrutura. Menos desenvolvidos no inicio, até porque os
temas das Conferéncias Pedagdgicas assim predispunham, e mais desenvolvidos no

final, como ilustram mais trés casos. Primeiro,

necessidade de impregnar o ensino médio, desta disciplina, do espirito das
modernas teorias matemadticas através dum cuidado permanente do
professor em ordem a chamar a atengdo do aluno para o facto
importantissimo da existéncia de propriedades comuns, em conjuntos com

elementos de natureza matemdtica muito diversa. (Reis, 1958, p. 127);

segundo,
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para que um conjunto possa ser tratado matematicamente, devera ter uma
certa “estrutura”. E surge outro conceito fundamental da Matemadtica
Moderna. O estudo das estruturas é, em resumo, aquele que diz respeito as
propriedades comuns a certos conjuntos munidos de determinadas
operagdes. Estes conceitos, fazendo ressaltar o cardcter estrutural da
matemadtica, ndo mais autorizam a existéncia de compartimentos estanques:
aritmética, dlgebra, trigonometria, etc., como partes distintas entre si ou
quase auténomas, como se existissem diversas matemadticas... Uma das
caracteristicas da Matemadtica Moderna é exactamente por em evidéncia,
tanto para nimeros como para letras, polinémios ou pontos, etc., a unidade

de matematica. (Serrote, 1966, p. 114)

e em 1969, s6 para a nogdo de estrutura algébrica dedicam-se cinco pdginas no tnico
trabalho de grupo realizado para a Conferéncia Pedagégica com o tema: “O primado da
Forma sobre a Matéria nos diversos universos matematicos. Como estruturar o ensino
de alguns assuntos de Matemadtica cldssica em face do conceito moderno de
isomorfismo” da autoria de Ana Maria Gongalves, Maria Odete Botelho, Evaristo de

Andrade Duarte e Jodo Anténio Varregoso.

Nos trabalhos dos estagidrios, relaciona-se o estudo das estruturas com a
unificagdo da matemadtica, bem como com as estruturas do pensamento e da inteligéncia:
“A atitude que tomdmos ao propormos que o estudo da matemadtica se deve fazer
partindo dos conjuntos e ndo dos elementos, é uma atitude globalista, concordante com
as estruturas da inteligéncia. Os seres individuais isolados ndo correspondem a qualquer
pensamento, sdo estaticos” (Redinha, 1963, p. 134). Joaquim Simoes Redinha coloca a
questdo sobre por quais estruturas se deve comegar e indica a (ndo) resposta seguinte:
“A resposta estd contida nos estudos bourbakistas que consideram fundamentais trés
tipos de estruturas: algébricas, de ordem e topolégicas, a que chamam estruturas méaes.”
(1963, p- 135). Na mesma linha de pensamento, uma estagidria ja escrevia: “Na verdade,
se as estruturas matemadticas estdo em correspondéncia com as estruturas operatérias da
inteligéncia, ndo se contraria a evolug¢do psico-genética da crianca ao referir-lhe as
estruturas de grupo, de ordem ou topolégicas, mediante exemplos concretos e em
ntmero suficiente” (Domingos, 1961, pp. 21-22). Neste caso, Maria Engrdcia Domingos
(1961), relativamente as estruturas algébricas, refere explicitamente o conceito de

estrutura de grupo.
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Esta estrutura é alvo de grande atencgdo e até de elogio por parte de vdrios

estagidrios:

Como disse o Professor Mira Fernandes, “ndo hd, na instrumentagao
matemadtica, algoritmo mais fecundo, conceito mais rico pelas suas
qualidades de adaptagdo e poder de uniformizagdo e de sintese, do que o
de grupo. A nossa confianga na proficuidade dos seus métodos é tal, que
quase sempre se auguram rdpidos progressos e definitiva modulagdo

aquelas teorias onde intervém esta no¢do”. (Lima, 1958, p. 64)

Iolanda Maria Lima continua referindo que o conceito de grupo surgiu com os
trabalhos de Evariste Galois sobre a resolubilidade algébrica, faz uma breve introdugdo
histérica ao trabalho deste autor: “Mais que a resolubilidade algébrica, a ideia de grupo
é a grande conquista de Galois, pela contribui¢do que deu para a unidade de pensamento
cientifico, revelando insuspeitdveis afinidades entre teorias aparentemente desconexas”

(1958, p. 64).

Embora se defenda que ndo se deve apresentar as defini¢des das estruturas de
grupo, anel e corpo a alunos muito jovens, porque exigem um nivel de abstracdo acima
das suas capacidades como é, por exemplo, o caso de Gracinda da Concei¢do Santos
(1965), esta estagidria ndo especifica 0 que entende por muito jovens e, mesmo assim,
defende também que deve ser dada uma ideia de que as operagdes estdo ligadas a
conjuntos “e frisar-se a necessidade de ampliagdo dos mesmos conjuntos para neles
tornar sempre possiveis certas operagdes. O aluno vislumbrard entdo a necessidade de
conservarmos as propriedades da operagdo, definida no primeiro conjunto, quando o
mergulhamos noutro conjunto” (p. 14). De um modo geral, os estagidrios apresentam os
exemplos do corpo dos nimeros reais, do anel dos polinémios, do anel Z/n da classe dos
inteiros congruentes médulo n, do grupo das rotagdes no plano e do grupo das
transla¢des no plano. Mas hd um exemplo de grupo que nos parece merecer destaque,
por associar a estrutura de grupo a tradugdes por computador, que Marilia de Jesus Rua

refere citando Gattegno:

Gattegno apresenta um exemplo que interessard, talvez, alguns dos
presentes que podem fazer afirmacgdes semelhantes. Diz ele: “Conheco
vdrias linguas; parece-me natural falar no conjunto das frases que conheco.
No conjunto destas frases posso considerar vdrios sub-conjuntos.
Consideremos, por exemplo, as transformagdes que nos permitem passar

dum sub-conjunto para outro e as quais chamamos tradugdes; estas
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transformagdes estabelecem uma correspondéncia apropriada entre frases
e frases. Sobre o conjunto das frases, o conjunto das tradugdes forma um
grupo. Com efeito, a toda a tradugdo estd associada a traducgdo inversa,
existe uma “traducdo - identidade” que mantém as frases, e, ainda, duas
tradugdes compdem-se para formar uma terceira que pertence ao conjunto

(sendo associativa).”. (Rua, 1966, p. 24)

Marilia de Jesus Rua remata o seu texto afirmando ainda o seguinte: “gostaria de
recordar a importancia deste ‘grupo’ e da enorme vantagem para o progresso, a uma
escala universal, da cultura, quando o estudo das diferentes linguas se tiver processado
em moldes tais que os computadores passem a poder fazer tradugdes.” (Rua, 1966, p.
24).

No entanto, hd uma estagidria que se atreve a ndo glorificar o estudo das estruturas
algébricas, encontrando vantagens no estudo da geometria sobre o estudo daquelas, por
o estudo da geometria ser mais intuitivo e mais concreto, o que entende facilitar a
verdadeira aprendizagem: “A geometria tem (...) sobre essas estruturas algébricas, uma
vantagem: é mais intuitiva, prende-se muito mais a realidade do aluno, necessita
inicialmente de menor capacidade de abstraccao e, assim, fornece mais facilmente aquela

base concreta de que o aluno tanto necessita” (Vieira, 1960, p. 11).

6.2.4. Isomorfismos entre conjuntos

Um outro conceito associado aos trés grandes temas que acabamos de abordar
(teoria dos conjuntos, das relagdes as operagdes e estruturas) é o conceito de
isomorfismo. Embora seja referido logo nos primeiros trabalhos dos estagidrios, nédo é
um tema tdo recorrente como os anteriores e a estagidria que vamos citar ndo se alonga
muito mais do que aquilo que a seguir expomos, ndo desvendando razdes concretas

sobre a importancia do seu estudo e das suas aplicages:

Naéo podiamos deixar de aludir nestas considera¢des a nogdo fundamental
de isomorfismo entre conjuntos de elementos, satisfazendo a defini¢des
diversas, isto é, de uma correspondéncia biunivoca completa, ndo sé entre
os elementos de dois conjuntos, como entre as leis a que estdo sujeitos. (...)
Como exemplos temos: o isomorfismo entre o grupo aditivo dos inteiros e
o dos nimeros pares; entre o grupo das rotagdes em torno de um ponto no
plano e o dos reais médulo 27; entre o grupo aditivo das “horas certas” que

pode indicar o ponteiro de um relégio e o dos inteiros médulo 12. Os
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exemplos de isomorfismo observados entre conjunto com elementos
distintos contribuiram notavelmente para o poder de generalizagdo e para
o alto grau de abstrac¢do que conseguiu atingir a Algebra moderna. (Lima,
1958, p. 69)

Mesmo assim, este conceito também é enaltecido nos trabalhos para as
Conferéncias Pedagdgicas: “a no¢do de isomorfismo entre dois conjuntos desempenha
um lugar importante no estudo da dlgebra e geometria. Estamos perante outra nogao
matemadtica fecunda!” (Domingues, 1960, p. 19). Maria Candida Domingues continua
escrevendo sobre o que se entende por isomorfismo, desvenda um pouco qual é o

interesse do seu estudo e indica um exemplo que considera simples para os alunos:

Na verdade, existindo um isomorfismo entre dois conjuntos com elementos
de natureza matemadtica muito diversa, isto ¢é, existindo uma
correspondéncia biunivoca entre os seus elementos e as suas leis de
composi¢do, tudo quanto se possa dizer de um deles, pode dizer-se do
outro. Ndo se poderd apresentar aos jovens um isomorfismo tdo simples,
como o existente entre os ndmeros naturais e os pares positivos?
(Domingues, 1960, pp. 19-20)

Mais tarde, e nesta sec¢do usamos propositadamente a ordem cronoldgica para
serem mais claras, quer a evolugdo da abordagem, quer a importancia dada ao tema, ja
aparecem situagdes concretas e explicitas da utilidade do conceito de isomorfismo.
Marinete Nunes Leitdo justifica a riqueza deste conceito apresentando uma situagdo
concreta onde a partir do conhecimento de dois conjuntos serem isomorfos, fica a
conhecer-se a estrutura de um pelo conhecimento da estrutura do outro conjunto, com a
clara vantagem de ndo se ter de perder tempo com verificagdes que podiam ser

fastidiosas:

Seja (A, 8) o grupdide dado pela tabela (...)
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(A, 8) é um grupo se a operacdo 0 for associativa em A. Terfamos que

verificar: Vx,y,z €A, (x0y)0z=x6(y0z), tarefa que nos parece
enfadonha.

Consideremos agora o conjunto B = {0, 1, 2, 3, 4, 5, 6} em que os elementos
sdo as classes de congruéncia médulo 7. A adicdo (...) é associativa (...).
Consideremos a aplicagdo bijectiva

f_( o 1 2 3 4 5 6)
“\Dom Seg Ter Qua Qui Sex Sab

Esta aplicagdo f é um isomorfismo de (B, +) sobre (A, 8) (...). Entdo como
(B, +) é um grupo comutativo posso garantir que (A, 8) é também grupo

comutativo (...). O conceito de isomorfismo, pela sua generalizagdo é dos

mais ricos da Matematica. (Leitdo, 1966, pp. 16-18)

No altimo trabalho (de grupo) dos estagidrios para a Conferéncia Pedagégica no

periodo em estudo, cujo titulo inclui os termos “O primado da Forma sobre a Matéria”,
“ . . o ooz f . .

bem como os termos “conceito moderno de isomorfismo”, é justificada a primeira parte

do titulo pelas seguintes palavras, que jd vinha sendo referida por outras palavras
noutros trabalhos:

Foi esta tomada de consciéncia que permitiu dar forma pouco a pouco ao
principio orientador das matematicas modernas: os seres matemadticos — a
matéria, portanto — pouco importam, o que contam sdo as suas relagdes —

isto é, a forma. Um exemplo bem evidente desta tendéncia estd no uso, cada
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vez mais frequente, de termos como homomorfismo, isomorfismo,
epimorfismo, etc. (palavras compostas com o radical morph que significa

forma).

A dlgebra foi o ramo das matemadticas que primeiro atingiu este nivel de
abstrac¢do. Nao s6 os objectos do célculo algébrico deixaram de ser apenas

ndmeros como ainda as regras de cdlculo jd ndo sdo as regras usuais.

As operagdes, estudadas agora sob a forma mais geral e mais abstracta,
conduzem os matemdticos a nogdo de estrutura. (Botelho e outros, 1969, p.

5, sublinhados no original)

Esta ideia do primado da forma sobre a matéria é ainda sublinhada numa citagdo
que estes estagidrios fazem de Sebastido e Silva. Embora ndo refiram de onde foi retirada,
deduzimos que foi dos seus livros que compdem o Compéndio de Matemdtica ainda que

na versdo policopiada:

“Os universos considerados em Matematica Moderna sdo geralmente
definidos a menos de um isomorfismo: o que interessa é a Forma (isto €, as
propriedades légicas das operagdes consideradas nesses universos) e ndo a

Matéria (isto €, a natureza dos entes que constituem o universo)”.

(...) “Vemos reaparecer em Matemadtica Moderna o conceito aristotélico da

Forma”. (Botelho e outros, 1969, pp. 13-14, sublinhados no original)

Neste trabalho, os estagidrios continuam afirmando que as “matemdticas
passaram a ser dominadas pelos isomorfismos”, que estes “identificam sem receio
objectos de natureza diferente”, que um isomorfismo limita-se “a dizer a mesma coisa
em duas linguagens diferentes” e que contribuiram para a unificagdo da matemaética

permitindo “uma economia de pensamento e de uma extensdo dos seus resultados” (p.

14, sublinhado no original). De seguida, fazem a construcao dos inteiros relativos a custa
de um isomorfismo, referindo que “este assunto poderia ser dado aos alunos do 3.° ano
[liceal]” (p. 15), desde que estes tivessem conhecimento das propriedades da adigdo e da
multiplicagdo dos ndmeros naturais incluindo o zero. A construgdo dos inteiros relativos
é, entdo, feita por meio de uma partigdo de N,* em trés classes de equivaléncia, a saber:
[m, 0] = {(m, 0), (m+1, 1), (m+2, 2), ...}; [0, n] ={(0, n), (1, n+1), (2, n+2), ...} e [0, O] = {(O,

0), (1, 1), (2,2), ...}. “Os inteiros relativos da forma [m, 0] chamam-se inteiros positivos,

os da forma [0, m] inteiros negativos. Da forma [0, 0] hd evidentemente s6 um que se

denomina zero relativo (ou apenas zero)” (p. 17, sublinhado no original). Uma outra
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aplicacdo do conceito de isomorfismo referida neste trabalho é o estudo das funcdes
exponencial e logaritmica na forma como, esclarecem desde logo estes estagidrios, vem

apresentado no Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva, onde a fung¢do exponencial

a’, com a positivo e diferente de 1, é um isomorfismo do grupo aditivo IR sobre o grupo

multiplicativo R ea fungdo inversa log, ¢ um isomorfismo do grupo multiplicativo R"

sobre o grupo aditivo IR

Terminamos esta sec¢do com o comentdrio seguinte de uma estagidria referindo-

se a um exemplo andlogo ao anterior e as dificuldades dos alunos:

Dizemos entdo que [a] aplicagdo f transformou o primeiro conjunto no
segundo e a operagdo de multiplicacdo na operagdo de adicdo, tendo estas

operagdes, nos referidos conjuntos, as mesmas propriedades formais.

O estudo destas aplicacdes tem sido considerado pelos alunos um assunto
menos fdcil, mas ele é importante, pelo facto de tais aplicagdes conservarem

as estruturas dos conjuntos. (Ribeiro, 1966, p. 18)

A estagidria defende esta abordagem, embora consciente das dificuldades dos

alunos, e parece preferir substituir a palavra dificil pela expressado alternativa menos fdcil.

6.2.5. Programacao linear

Um outro tema que destacamos na nossa andlise é o da programagdo linear. No
entanto, s6 encontramos referéncias a este assunto nos quatro trabalhos dos estagidrios
do ano de 1966. Atendendo ao titulo da respetiva Conferéncia Pedagdgica, pretendia-se
produzir uma reflexdo sobre as turmas experimentais do 6. ano liceal de Matematica. O
assunto foi lecionado neste ano escolar e em seguida transcrevemos um trecho de um
dos trabalhos. Para além de fornecer o enunciado de um problema concreto, também

faculta uma resolugdo completa e pormenorizada deste, o que nédo era usual:

“Uma companhia mineira possui duas minas situadas em locais distintos e
que produzem a mesma espécie de minério, mas com capacidades de
produgdo diferentes. Apds tratamento inicial, o minério é classificado em
trés categorias. A companhia fechou contrato pelo qual as obriga a fornecer
semanalmente 12 t de minério de primeira, 8 t de segunda e 24 t de terceira.

As minas produzem diariamente:
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6tdel.2 2tdel.2
Minali2tde2.2 Mina24 2tde2.2
4tde3.2 12tde 3.2

O custo didrio destas produgdes é de 40.000$00 para a mina 1 e de 32.000$00
para a mina 2. Quantos dias por semana deve trabalhar cada uma das minas

para cumprir o contrato da maneira mais econémica?”

A resolugdo é simples, depois de conhecidas umas pequenas nogdes de
Geometria Analitica. A companhia terd de produzir pelo menos as
quantidades de minério que se comprometeu a entregar. Se designarmos
entdo por x e y os ndameros de dias que, por semana, devem trabalhar
respectivamente as minas 1 e 2 para conseguir condi¢gdes 6ptimas, teremos,
sendo x e y maiores ou iguais a zero e menores ou iguais a seis:

6x + 12y > 12

2x+2y =8

4x + 12y > 24

D=40x+ 32y
[na primeira inequagdo, onde estd 12y deveria estar 2y] pretendendo nés
que a despesa D seja minima. As trés primeiras condi¢des podem ser
resolvidas geometricamente, determinando uma outra condigdo, conjuncdo
dessas trés, a que a despesa se tem de obrigar. Resolvendo a dltima equagdo
em ordem a y, e comparando com a forma reduzida y = mx + b, vemos que
a despesa é minima quando b o for. Podemos entdo também
geometricamente, determinar a posicdo ideal da recta e os valores de x e y

que satisfazem o problema.

s
v > =72 x+ 6
Yy > - i+ 4
1
"{2-‘:’1 2
3
y = - &0 D
32 32
v a2 0y D
32 32 . x
N -52
Y = 4 X + D
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Vemos assim que a posi¢do 6ptima da recta é a indicada a vermelho. A recta
contém o ponto I, cujas coordenadas (1, 3) satisfazem o problema, por
satisfazerem todas as condi¢des. Notemos que o problema se poderia
também resolver introduzindo umas varidveis auxiliares, embora o
processo se possa complicar na eliminagdo dessas varidveis, em problemas
com mais restri¢gdes. No caso presente, sendo z,,z, e z3 varidveis positivas
ou nulas, teremos:

6x + 2y —12 = 74

2x+2y—8 =1,

4x + 12y — 24 = z4
D =40x + 32y

Eliminando as varidveis x e y, obtemos uma nova expressao de D:
D = 2z, + 14z, + 136

E como queremos que a despesa seja minima, z;e z, terdo de ser iguais a
zero. Determinamos assim a despesa minima de 136.000$00 e os ntimeros
de dias x e y sdo agora facilmente calculados, resolvendo o sistema:

{6x+2y—12=0 {x=1
2x+2y—8=0 y=3

(Ribeiro, 1966, pp. 21-23)

O pormenor da exposicdo apresentada leva a crer que o assunto poderia ser novo
para a estagidria Maria da Graga Ribeiro, porque o que é considerado como sabido, tende
a ser abreviado, quer nas explicagdes, quer no respetivo desenvolvimento. Este exemplo
em concreto ndo aparece nos livros do Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva, que
ndo tratam o assunto da programacao linear, mas consta do livro Guia para a Utilizagdo
do Compéndio de Matemdtica, 1.° volume (1975b, pp. 72-76), onde ao longo de quase cinco
pdginas existem dois exemplos andlogos. Este assunto é tratado no ambito da
“Geometria Analitica Plana” do programa do 7.° ano liceal para o qual havia um livro
tinico especifico com o mesmo titulo, também da autoria de Sebastido e Silva (1967). No
Compéndio de Matemdtica ndo é tratada a geometria analitica plana e o seu estudo é

remetido para o respetivo livro tinico. Lé-se no 1.° volume do referido Guia:

O [a secgdo] n.° 43 do livro [tinico de Geometria Analitica Plana], que vem
marcado com um asterisco por ndo ser obrigatério, é agora, pelo contrdrio,

da mdxima importdncia, pelas suas aplicagGes e problemas de programagio
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linear. A programagdo, linear ou ndo, é um dos tipos de problemas que se
apresentam hoje com maior frequéncia em INVESTIGACAO
OPERACIONAL, no dominio da economia. A sua inclusdo no ensino liceal,
com cardcter elementar, estd a tornar-se cada vez mais imperiosa. (Silva,

1975b, p. 71, itdlicos e maitisculas no original)

A secgdo n.” 43 atrds referida, que ficdimos na diivida se poderia ser um exercicio n.°
43, ndo aparece com este nimero 43, mas com o n.° 40 nas edi¢des de 1967 e de 1970 que
conhecemos e sdo iguais. Esta secgdo n.° 40 tem a designagdo de “Posi¢do dum ponto
relativamente a uma recta” e é a tltima sec¢do do capitulo sobre este assunto. A secgdo
seguinte ja trata do estudo das cénicas. Relativamente aos exercicios, o dltimo antes do
tema também das cénicas é o n.” 41, também com asterisco, e tem o enunciado seguinte:
“Identificar o lugar geométrico dos pontos (x, y) que verificam as relagdes: y = x +1, y <
2x, x < 3.” (Silva, 1967, p. 92). Pelo que, optdmos pela interpretagdo de secgio em vez de

exercicio.

Num outro trabalho de uma estagidria do mesmo ano também é feita referéncia a
programacao linear, explicitando o que se entende por esta, a que tipos de problemas
pretende dar resposta e surge como aplicagdo do estudo de “gréficos de condigdes
definidas por desigualdades do primeiro grau” (Leitdo, 1966, p. 14). Marinete Nunes
Leitdo ndo se alonga mais do que isto sobre este tema na sua Conferéncia Pedagégica.
Ainda mais breve é outra colega de estdgio que apenas refere o que a seguir
transcrevemos sobre este assunto, dizendo, em parénteses, que ainda serdo lecionadas

nogdes de programacao linear:

Um outro assunto despertou, também, vivo interesse da parte dos alunos
do 6.° ano; acontece ainda que esse assunto admite uma generalizagdo que
é, simultaneamente, uma introducdo aos métodos de programagdo, de
aplicagdes cada vez mais vulgares na vida actual. (Serdo, ainda no decorrer
do presente ano, dadas algumas nogdes de programagao linear). (Rua, 1966,
p- 19)

O colega de estdgio Plinio Casimiro Serrote apresenta um exemplo de um
problema de otimizagéo e sua resolugdo, sobre adubos e suas composigoes, a semelhanga
do que fez a primeira destas trés colegas de estdgio jd referidas. Embora com algum
pormenor no desenvolvimento da resolu¢do do problema colocado, é um pouco mais
sucinto do que a colega. Foi a Conferéncia Pedagégica deste estagidrio a sorteada para

ser apresentada em publico e publicada na revista Palestra.
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Da andlise destes quatro trabalhos, observam-se duas situa¢des quase extremas
relativamente a apresentacdo do tema da programacgdo linear. Um grande
desenvolvimento em dois deles e uma abordagem muito breve nos outros dois. Somos
levados a conjeturar que a diferente dedicagdo ao tema possa prender-se com duas
razdes, por um lado, a novidade do tema por parte dos estagidrios e, por outro lado, o

maior ou menor a vontade para o abordar por cada um deles.

6.2.6. Geometria

Os contetidos do tema de geometria estdo longe de serem novos e havia o livro
tinico para o 7.° ano liceal Geometria Analitica Plana, como referido na subsecgdo anterior.
No entanto, ndo podemos deixar de dedicar ao tema algumas linhas, uma vez que estd

envolto em novas abordagens de ensino.

Nos trabalhos dos estagidrios sdo referidos autores que se debrucaram sobre o
ensino da geometria, tais como Felix Klein, Gustave Choquet e Georges Papy, entre
outros. Dos doze titulos das Conferéncias Pedagdgicas do periodo em estudo, o tema da
geometria estd incluido em trés deles, referentes aos anos de 1963, 1964 e 1967.
Relativamente a 1967, vai ser feita uma andlise especifica na préxima secgdo sobre o
programa experimental do 7. ano liceal. De qualquer forma, podemos adiantar que em
todas as abordagens ao tema de geometria a preocupagdo é a mesma: refletir sobre como

estruturar o seu ensino.

Da andlise do trabalho para a Conferéncia Pedagégica de Maria de Lourdes Ruiz,
é visivel a intengdo da “Conce¢pdo Dindmica do Ensino da Geometria”, titulo do seu
primeiro capitulo, bem como a ligagdo da teoria dos conjuntos, das estruturas algébricas
e da légica (axiomdticas e métodos de demonstragdo) a geometria. Esta estagidria
menciona Felix Klein para enfatizar que é importante tratar a “Geometria fundamentada
num conceito dindmico, isto €, uma Geometria onde a nogdo de Transformagdo é a nogao
base (...) e ndo mera recitagdo estdtica de teoremas.” (Ruiz, 1964a, p. 141, itdlico no
original). Apelando a intui¢do, a estagidria constr6i um conjunto de imagens, como
ilustram as duas figuras 6.8 e 6.9 da mesma imagem: uma ¢é a do trabalho original e a
outra é a publicada na revista Palestra. Nas figuras, o sinal de “=" entre AeB, AeC, ...
e A e F é utilizado no sentido de serem imagens com as mesmas propriedades em cada
uma das geometrias consideradas e procura-se revelar o sentido da definigdo seguinte
de geometria, onde intervém a nocdo de transformagdo: “Geometria é o conjunto das
propriedades das figuras que se mantém invariantes num determinado grupo de transformagoes”
(Ruiz, 1964a, p. 141, itdlicos no original).
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Figura 6.8. Transformac¢des geométricas e geometrias - trabalho original (Ruiz, 1964b, sem p.).
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TRANSFORMACOES GEOMETRICAS E GEOMETRIAS
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Figura 6.9. Transformacdes geométricas e geometrias - imagem publicada na revista Palestra
(Ruiz, 1964a, p. 142).
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A estagidria comega por considerar as transformagdes isométricas, que incluem as
operagdes de translagdo, rotagdo e simetria, e que segundo ela “ndo alteram a distdncia
entre dois pontos, nem os dngulos, conservam o paralelismo, fazem corresponder, a uma
recta, nova recta, e respeitam a ordem e a continuidade.” (Ruiz, 1964a, p. 141, itdlicos no
original). Acrescenta que constitui a geometria métrica “o conjunto das propriedades
das figuras que se mantém invariantes neste grupo de transformacoes” (Ruiz, 1964a, p.
141).

A ordem escolhida na criagdo das imagens anteriores é justificada e comentada
pela prépria estagidria que, embora de forma longa, optamos por expor na forma de
citagdo, onde refere a ordem do desenvolvimento histérico da ciéncia matemdtica
(ontogenia) em oposi¢do com a ordem natural da criagdo das sucessivas estruturas
algébricas (da mais simples para a mais complexa — filogenia), que serd afinal a do
desenvolvimento natural da crianca. Diz ela, no seu trabalho original que ndo foi

publicado na integra na revista Palestra:

A ordem escolhida para apresentar as diversas Geometrias estd de
harmonia com a do seu desenvolvimento histdrico, pois a Geometria
Métrica e a Euclidiana precedem muitos séculos a Geometria Projectiva, e a

Topologia s6 recentemente tem dado lugar a uma reflexdo auténoma.

No entanto, num estudo sistemético e dedutivo apoiado nos conceitos da
matemdtica moderna, especificadamente no conceito de grupo, a ordem
pela qual devem destacar-se os diferentes ramos da Geometria é

precisamente a inversa.

Efectivamente o grupo de transformagdes topoldgicas compreende os
restantes grupos de transformagdes como seus subgrupos, dai colocar-se a

Topologia em primeiro plano.

Se a transformagdo topoldgica faz corresponder a uma recta, ndo uma linha

qualquer, mas nova recta, temos uma projectividade.
A projectividade que conserva o paralelismo passa a ser uma afinidade.
A afinidade que conserva os dngulos, é uma semelhanga.

A semelhanga que conserva a distdncia é uma transformagdo métrica

elementar. (Vér fig. 1)
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E curioso notar que o desenvolvimento espontaneo do raciocinio da crianga
é conforme com esta ordem, imposta pelos conceitos abstractos das

estruturas algébricas.

Na verdade, a criancga parte de esquemas topoldgicos gerais. Assim quando
efectua os seus primeiros desenhos ou simples garatujas ndo distingue
quadrados, circulos, tridngulos ou qualquer outra figura métrica, mas
diferencia bem as figuras abertas das fechadas, as situa¢des de exterioridade

ou interioridade em relagdo a uma fronteira.

E é das intuigdes topoldgicas fundamentais que se orienta para as estruturas
projectivas, passando a distinguir os dominios poligonais, dos limitados por
linhas curvas, embora continuando a identificar, por exemplo, o circulo com

a elipse.

S6 mais tarde se apercebe da desigualdade de angulos, de comprimentos,

atingindo enfim a compreensdo das estruturas métricas. (Ruiz, 1964b 108, pPP-

5-6, sublinhado no original)

De seguida, a estagidria disserta sobre a estrutura algébrica de grupo,

apresentando as defini¢des usuais sobre este assunto.

Na mesma linha de pensamento sobre a necessidade de tornar dindmico o ensino
da geometria, como também j4 tinham referido os estagidrios do ano letivo anterior,
Maria Manuela Pais e, de forma implicita, Mdrio Augusto Dias, a colega de estdgio de
Maria de Lourdes Ruiz também afirma que ndo se pretende “banir a geometria
euclidiana dos programas escolares (...) [mas] sim, (...) tornar dindmico um ensino que
era estdtico, aproximar, tanto quanto possivel, da Algebra aquilo que era s6 Geometria
(...) prepard-los [os alunos] para uma futura geometria vectorial” (Bento, 1964, p. 140).
Maria dos Reis Bento remata a sua exposi¢do fazendo questao de dizer que: “é Euclides
que estd na base de todo este desenvolvimento” (1964, p. 140). Para Joaquim Simdes
Redinha, o chamado grito de alerta de Dieudonné: “A bas Euclide!” nem sempre foi bem
compreendido, que o que estava em causa era “reconhecer os seus elementos [da

geometria euclidiana] pedagogicamente estéreis, ainda que logicamente perfeitos”

10 . L . . UNT A £ P < . ‘s =
¥ Na revista Palestra s6 foi publicado até: “Vér fig. 1”. A razdo desta diferenca dever-se-d a apresentagdo

da Conferéncia Pedagégica deste ano letivo ter calhado, em sorteio, a colega de estdgio. Mesmo assim, coube
a estagidria Maria de Lourdes Ruiz fazer um resumo do seu trabalho.
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(1963, p. 136). Depois de justificar desta forma o grito de alerta de Dieudonné, o
estagidrio defende que a apresentagdo aos alunos de sinteses seria “uma atitude quase
criminosa em pedagogia” e que “A introdu¢do dum processo inteiramente 16gico de
raciocinio, criaria barreira intransponiveis para o aluno do 1.° ciclo, aniquilando mesmo
muitas vocagdes para a matematica. (...) os cursos de geometria [para este ciclo] deverdo

basear-se na observacdo, experimentacdo e intui¢ao” (Redinha, 1963, p. 136).

Relativamente ao 2.° ciclo, Maria Inés Santos regista da seguinte forma quatro
pontos a ter em conta para o ensino da geometria indicados, segundo ela, por uma

comissdo da OCDE:

1.° - Procurar estabelecer intuitivamente alguns resultados geométricos

sobre as bases da experiéncia fisica e da observacgao.

2.°- Procurar empregar de maneira dedutiva os resultados assim obtidos na
justificacdo de outros resultados e procurar propriedades invariantes sob as

transformacdes fisicas e algébricas.

3.° - Integrar métodos variados (algébricos e de sintese) na resolucdo de um

problema de geometria.

4.° - Desenvolver na medida em que o curso avanga, encadeamentos
dedutivos curtos que levam as propriedades fundamentais, que, no inicio
do curso, o aluno admitiu como verdadeiras porque ndo podia servir-se dos
métodos de demonstracdo no momento em que as propriedades foram

introduzidas. (M. I. Santos, 1967, pp. 35-36)

Esta estagidria refere também a experiéncia de Georges Papy realizada durante
seis anos com alunos de 12 e 13 anos de idade e que vem descrita nos livros
“Mathématique Moderne 1”7 e “Mathématique Moderne 2”, sobre uma iniciagdo
diferente a geometria. O belga Georges Papy (1920-2011) e a sua esposa Frédérique Papy-
Lenger (1921-2005) escreveram vdrios livros dedicados ao ensino da Matemidtica,
editados por Marcel Didier, Bruxelles-Paris, de 1963 a 1969, sendo a primeira edigdo de

“Mathématique Moderne 1” datada de 1963 e a de “Mathématique Moderne 2” datada

de 1965109, conhecidos pela estagidria em 1967. Maria Inés Santos termina o seu trabalho

no dmbito das Conferéncias Pedagégicas com o apelo a novas experiéncias semelhantes

109 https:/ / fr.wikipedia.org /wiki/Georges Papy, acedido a 28 de maio de 2016.

210



as de Papy, na expectativa de que todas elas tragam “algum contributo para o
melhoramento do ensino da geometria.” (1967, p. 37), o que poderd evidenciar algum

descontentamento relativamente ao que se praticava no momento.

Na préxima secgdo vamos reconstituir um dos programas experimentais das

turmas-piloto que foi adotado no Liceu Normal de Pedo Nunes.

6.3. Programa experimental para o 7.° ano liceal, ano
letivo de 1966/1967

O programa experimental de 1966/1967 para o 7.° ano liceal é resultado de
experiéncias anteriores iniciadas em 1963/1964 pela Comissdo de Atualizagdo dos
programas de Matemadtica para o 3.° ciclo liceal portugués, criada em 1963 por nomeagao

do ministro Galvao Telles. Sebastido e Silva esta diretamente ligado a estas experiéncias
. .~ 110 . . . 2
e integra a Comissdo ", assim como Jaime Furtado Leote e os outros dois metodélogos

dos trés liceus normais a época. No ambito da OCDE, Sebastido e Silva, Jaime Furtado

Leote e Anténio Augusto Lopeslll

, metodologo do liceu normal do Porto, levaram ao
Congresso de Atenas de novembro de 1963 um programa experimental que terd tido
aprovagdo numa das reunides promovidas para o efeito (Almeida, 2013). Anténio

Augusto Lopes, em entrevista a Mdria Cristina de Almeida, afirma que:

eu conhecia e trabalhava com o Dr. Leote hd muitos anos. Sabiamos o que
cada um estava a fazer por via dos exames de Estado e ele também
publicava [trabalhos dos estagidrios] na Palestra (...). Quando havia os
trabalhos relacionados com os estdgios trocdvamos impressdes pessoais
sobre a Matemdtica Moderna e sobre as experiéncias que faziamos. Entao,
nos ja tinhamos umas ideias sobre o que podiamos fazer e passdmo-las para

o papel, foi s6 isso. (Almeida, 2013, p. 219)

No entanto, ndo foi encontrado o referido programa experimental para o 3.° ciclo

liceal e ndo se sabe qual o seu contetdo.

110 .. ~ L . ~ fps .
Para mais informacéo sobre a Comissdo de Atualizacdo dos programas de Matemadtica para o 3.° ciclo

liceal, consultar: Almeida (2013, pp. 218-236).

"1 Conforme lista dos participantes do livro de atas: OCDE. (1963). Mathématiques modernes: Guide pour
enseignants. Paris: OCDE, pp. 318-322.
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De seguida vamos recompor o programa experimental para o 7.° ano liceal de
1966/1967, através dos relatos que constam nos dois trabalhos realizados para a
Conferéncia Pedagdgica do 8. grupo do Liceu Normal de Pedro Nunes, referente ao ano
de 1967. Como mencionado atrds, estes trabalhos de estdgio ndo foram publicados na
revista Palestra. Nas dez subseccdes seguintes vamos analisar os tépicos do programa de
Matemdtica do 7.° ano experimental de 1966/1967, confrontando-os com os textos de
Sebastido e Silva e com os programas de Matemdtica nacionais do ensino liceal para o
ano letivo de 1974/1975 definidos pela Secretaria de Estado da Orientacdo Pedagdgica
do Ministério da Educagdo e Cultura. Durante a experiéncia pedagdgica, as turmas
experimentais dispunham de seis tempos semanais para a disciplina de Matematica ao

nivel do 3.° ciclo liceal.

Uma estagidria esclarece que metade do programa foi sobre andlise matematica,
que este tema ndo foi dado em bloco e que os outros dois temas foram trigonometria e
geometria: “Em principio trés horas por semana destinam-se a andlise, as trés restantes
a outra matéria” (M. A. Santos, 1967, pp. 21-22). Esta estagidria apresenta a justificagdo
seguinte: “O objectivo desta bifurcagdo, que ndo deverd ser seguida rigidamente, é o de
evitar que um dos assuntos seja relegado em bloco para a tiltima parte do ano, época em
que a receptividade dos alunos é sempre menor” (M. A. Santos, 1967, p. 22, sublinhado

no original).

A ordem escolhida para apresentar as dez subseccdes seguintes é a ordem pela

qual terdo sido lecionados os respetivos temas, segundo as descri¢des encontradas.

6.3.1. Régua de Calculo

“O curso abre com a iniciagdo ao uso da régua de calculo” (M. A. Santos, 1967, p.
21). Segundo as estagidrias, a régua de cédlculo foi introduzida no programa experimental
pela primeira vez no ano letivo de 1966/1967 e Maria Alzira Santos apresenta
essencialmente trés razdes para isso: é uma ferramenta necessdria ao engenheiro e ao
técnico para célculo rdpido aproximado; relaciona o ensino com a vida, uma das ideias
bases que norteava a gestdo do programa experimental; desenvolve o trabalho
intelectual na escolha de escalas e o espirito critico. A descricdo que apresenta para

justiﬁcar o uso da régua é muito detalhada e passamos a transcrever:

O uso da régua, mesmo quando se atinge uma certa mecanizagdo exige
trabalho intelectual na escolha das escalas e no modo de utilizd-las e um

certo cuidado na leitura das escalas e a avaliagdo das frac¢des de divisdo.

212



Exige igualmente uma sensibilizacdo para o resultado, que nos permite
evitar os erros grosseiros e entre estes os erros de virgula. P6e em evidéncia
a necessidade de um critério de rigor nas aproximagdes das operagdes. A
escala logaritmica permite rigor diferente na extremidade esquerda e direita
da régua, e por outro lado dois nimeros, como por exemplo 37 e 0,00037
sdo tratados do mesmo modo. Daf resulta que um célculo, conduzido no
seu todo com o mesmo grau de aproximagdo, requer um julgamento
individualizado para cada operagado e nogdes exactas sobre as aproximagdes

de cdlculo. (M. A. Santos, 1967, pp. 22-23)

Esta estagidria refere ainda que o programa experimental determina o uso da
régua para o estudo da teoria dos valores aproximados e da trigonometria e esclarece
que o objetivo é “tornar natural o uso da régua na resolucdo de problemas, em vez de
criar ‘o problema’ para empregar a régua” (1967, p. 23). Era suposto o aluno transportar
consigo a régua, quer para a aula de Matematica, quer para a de Fisica e a estagidria
observa que a régua escolhida foi a da marca Aristo, tipo Trilog, com um formato que
dificulta a adesdo a este hdbito, mas que “razdes de ordem pedagdgica levaram a preferi-
la” (1967, p. 23), sem esclarecer quais. No atender de Maria Alzira Santos, a experiéncia

terd sido bem-sucedida:

Os alunos aceitaram com entusiasmo o emprego da régua, que alguns jd
tinham visto usar ao pai ou ao irm&o mais velho e que passavam também
eles a utilizar. E provével que algumas vezes a tenham manipulado como

uma verdadeira distragdo.

De um modo geral mostraram facilidade em aprender a técnica de célculo
e ao fim de algumas aulas utilizavam a régua com desembarago e a vontade.

(M. A. Santos, 1967, pp. 23-24)

e arégua deveria ser permitida nas provas escritas de avaliagdo: “O professor deve estar
preparado para aceitar a utilizacdo da régua nos pontos escritos, tendo em mente o

menor grau de aproximagdo dos resultados” (1967, p. 23).

Na secgdo sobre “Cdlculo Numérico Aproximado” do programa de Matematica de
1974/1975 para o 7.° ano liceal que temos vindo a referir ndo hd mencéo a régua de
cdlculo, uma vez que esta é estudada no programa de 1974/1975 para o 6.° ano liceal, na
sequéncia do estudo das fung¢des exponencial e logaritmica, que por sua vez vém na

sequéncia do estudo de grupoides isomorfos.
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6.3.2. Calculo Numérico Aproximado

Maria Alzira Santos acrescenta que o estudo da Andlise Matemdtica se
desenvolveu segundo quatro secgdes: I — Célculo Numérico Aproximado; II — Limites de
Sucessoes; III — Limites de Fungdes. Derivadas; IV — Primitivas. Introdu¢do ao Célculo

Integral.

Nos trabalhos das estagidrias Maria Inés Santos e Maria Alzira Santos ndo hd
referéncia a capitulos préprios ou auténomos de elementos da chamada élgebra
moderna (a introdugdo a Légica Matemadtica pertenceu ao programa do 6.° ano). H4, isso
sim, um grande destaque para o “Célculo Numérico Aproximado”, que é o titulo da
primeira sec¢do do programa experimental, incluido no grande tema da anélise
matemdtica. Uma grande parte do trabalho de Maria Alzira Santos é sobre o cdlculo
numérico aproximado. Isto acontece por influéncia direta de Sebastido e Silva, como

refere a colega de estagio:

logo no inicio do ano, apés o periodo de férias repousante, por-se em prética
o desdobramento de contetidos, de modo a que simultaneamente fossem
tratados o cdlculo numérico aproximado e a trigonometria. Por isso mesmo
a ordem légica na apresentagdo dos assuntos nem sempre é a mais
aconselhdvel do ponto de vista diddctico, conforme faz notar o sr. Professor

Sebastido e Silva. (...)

No que respeita ao cdlculo numérico aproximado tinham que surgir,
fatalmente, muitas e diversas dificuldades, visto que o assunto é
apresentado de uma forma completamente diferente, ou melhor inédita. A
maioria dos professores que tém a seu cargo turmas experimentais, sendo a
sua totalidade, j4 anteriormente tinha estudado teorias de erros e valores
aproximados, mas tudo era apresentado diferentemente. Pode considerar-
se 0 assunto, tal como foi dado, uma teoria original do sr. Prof. Sebastido e
Silva, embora enquadrado nas recomendagdes gerais da O.C.D.E.. Os
professores no exercicio das suas fun¢des docentes, limitavam-se quase
exclusivamente ao mesmo Compéndio de Matemdtica de que os alunos
dispunham, por dificuldade de outros elementos que lhes permitissem

maior desenvolvimento dos seus conhecimentos. (M. I. Santos, 1967, pp. 12-
13)
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Segundo Maria Alzira Santos, o cdlculo numérico aproximado foi incluido pela

primeira vez no programa do 7.° ano, no ano letivo de 1966 /1967, e “Sendo uma matéria

sem tradi¢do no nosso ensino as conclusdes a tirar desta experiéncia de um sé ano, nao

podem ser definitivas.” (M. A. Santos, 1967, p. 24). De qualquer forma, o balango que a

colega de estédgio faz é positivo. Justifica que valeu a pena, porque abreviou e simplificou

as nogdes de limite e de derivada e também pelas aplicagdes na Fisica e, a este propésito,

cita Sebastido e Silva:

O célculo numérico aproximado tem grande importancia nas Sociedades
Modernas, como afirma o prof. Sebastido e Silva "O cdlculo numérico
aproximado é pela sua prépria esséncia, uma concretiza¢do tipica do
método de tentativa e erro, e dos processos de aproximagdes sucessivas, que
caracterizam afinal todo o esfor¢o da adaptagdo do homem ao mundo em
que vive, procurando compreendé-lo cada vez melhor, para depois tentar
transformad-lo a seu favor (as exploragdes espaciais bem o ilustram)". (M. I.

Santos, 1967, pp. 13-14)

Esta estagidria esclarece também que o cdlculo numérico aproximado ndo é uma

teoria aproximada, mas exata, ao contrdrio do que os alunos poderiam pensar:

Para a estagidria, estas ideias sdo as de Sebastido e Silva

com o intuito de afastar essa possivel ideia frizou-se-lhes bem que o célculo
numérico aproximado é uma teoria matematicamente exacta de coisas
inexactas, tal como o Cd&lculo das Probabilidades é uma teoria
matematicamente certa de coisas incertas. Toda a matemadtica aplicada se
baseia em teorias rigorosas de coisas que, na pratica, ndo sdo rigorosas, e a
ligacdo entre a teoria e a prética deve estar sempre presente. (M. 1. Santos,

1967, pp. 14-15)

112
. De facto, encontramo-

las no 2.° volume do Compéndio de Matemdtica deste autor, que é o primeiro dos dois

volumes para o 7.° ano liceal, no qual o “Célculo Numérico Aproximado” é o titulo da

primeira sec¢do do primeiro capitulo do livro:

1

12 . L. - A1 y . .
O célculo numérico ndo aparece nos Compéndios de Matematica dos autores Maria Madalena Garcia,

Alfredo Osério dos Anjos e Anténio Fernando Ruivo, apds a generalizacdo da experiéncia no ano letivo de

1973/1974.
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Assim como o cdlculo de probabilidades é uma teoria matematica certa de
coisas incertas, assim também o cdlculo numérico aproximado é uma teoria

matematicamente exacta de coisas inexactas.

Afinal, toda a matemadtica aplicada — a comecar pela geometria, aplicada a
fisica e a técnica — assenta, necessariamente, numa teoria rigorosa de coisas

que, na prética, ndo sdo rigorosas.

Alids, como teremos ocasido de ver, é o estudo dos valores aproximados que
conduz naturalmente a teoria dos limites, base de toda a ANALISE
INFINITESIMAL (...) O cdlculo numérico aproximado que vamos estudar
contém jd, sob forma embriondria, o CALCULO DIFERENCIAL. (...) Aliés,
o cdlculo numérico aproximado estd a assumir importancia cada vez maior
nos tempos actuais, com o desenvolvimento dos computadores electrénicos
e suas aplicagdes a vida das sociedades modernas, as investigagdes
espaciais, etc., tendo conduzido a criagdo de um novo ramo da matematica:
a ANALISE NUMERICA. (Silva, 1976, p.14, maitsculas e itdlicos no

original)

Continuando na linha de pensamento de Sebastido e Silva, esta estagidria afirma
que com o cédlculo numérico aproximado "os alunos compreendem melhor a teoria dos
limites, contrariamente ao que sucedia no ensino habitual" (M. 1. Santos, 1967, p. 15).
Encontramos um discurso andlogo no texto da colega de estdgio: "Numa aplicagdo
original e elegante da teoria de Cdlculo Numérico Aproximado, (...) o Professor
Sebastido e Silva estabelece facilmente as propriedades operatérias dos limites. Estas
demonstragdes tornam-se portanto, muito mais rdpidas e assimildveis." (M. A. Santos,
1967, p. 34). Maria Alzira Santos realca, no entanto, que: "convém ndo esquecer que
muito do que se ganha agora em rapidez e facilidade jd foi compensado no estudo da
teoria dos valores aproximados. As demonstragdes relativas aos problemas inversos sdo
longas e por vezes penosas." (1967, p. 34). Ou seja, 0 que se ganha num lado, j4 se perdeu
no outro. Maria Alzira Santos, antes de ingressar no estdgio e imediatamente depois de

obter a licenciatura em matemadtica, foi assistente na Faculdade de Ciéncias de Lisboa.

O discurso de Maria Inés Santos é mais otimista sobre o tema do cdlculo numérico
aproximado. Assim, esta estagidria continua a descrever vantagens do estudo deste
cédlculo, agora para o cdlculo diferencial e respetivas regras de derivacdao, bem como para
o célculo de raizes de qualquer indice natural, onde faz referéncia a possivel utilizagdo

de um computador. Diz ela:
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A nocado de desvio tem muita importancia pois vai refletir-se no célculo
diferencial. As férmulas aproximadas dos desvios tiveram pois a vantagem
de comegar a familiarizar o aluno com as regras de derivacdo (e
diferencia¢do) que s6 mais tarde viriam a estudar. Por exemplo, as férmulas
aproximadas do desvio do produto e do quociente deram origem as regras
da diferenciagdo do produto e do quociente, que as passaram a substituir.
A férmula aproximada do desvio da raiz teve aplicagdo no célculo de raizes
de qualquer indice natural. Esse método estudado tem muita vantagem,
mas apenas quando dispomos de um computador electrénico que, dada a
uniformidade mecanica do processo permite efectuar cdlculos muito
rapidamente. Assim podemos conseguir obter valores aproximados do
valor pretendido com erro tdo pequeno quanto se queira, e num curto

intervalo de tempo. (M. L. Santos, 1967, pp. 15-16)

No programa de Matemadtica do 2.° ano do curso complementar (7.° ano liceal) do
Ministério da Educagdo e Cultura para o ano letivo de 1974/1975, incluida no primeiro
capitulo de “Introducdo a Andlise Infinitesimal”, a sec¢do 1.1 de “Cdlculo Numérico

Aproximado” é constituida pelos seguintes assuntos, que passamos a citar:

Erro absoluto e erro relativo de um valor aproximado. Majoragdo de uma
soma e de uma diferenca. Majoragdo do erro de um produto. Majoracdo do
erro de um quociente. Majoracdo do erro de uma poténcia e de uma raiz
(simples resultados). Resoluc¢do do problema inverso para a soma e para o

produto (simples apresentacdo de conclusdes nos restantes casos).

Observagdes: O objectivo deste nimero é a aquisi¢io de linguagem
adequada ao estudo dos assuntos abordados nos ndmeros seguintes. O
outro objectivo, igualmente importante, — A Introdugdo a Andlise
Numerica [Numérica] — ndo pode ser considerado devido a escassez de
tempo. Sdo por isso dispensados quaisquer exercicios, mas os conceitos

devem ficar bem claros. (Programa, 1974, p. 26, negrito no original)

Este programa é fortemente influenciado pelo 2.° volume do Compéndio de
Matemdtica de Sebastido e Silva (1976), que no subtema “Cdlculo Numérico
Aproximado” do tema “Introducdo ao Calculo Diferencial”, faz o estudo dos erros de
um valor aproximado e d4 o conceito de vizinhanga de raio d de um nimero real x. Da
majoragdo do erro de uma soma, produto, cociente e raiz saem resultados que se aplicam

a dlgebra dos limites de uma sucessio, bem como as regras de derivacao,
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respetivamente, da soma, produto, cociente e raiz. Noutras partes do livro,

nomeadamente sobre derivadas e integrais, estudam-se elementos de andlise numérica.

6.3.3. Trigonometria

Como ja referimos, o tema de trigonometria foi lecionado paralelamente com o de
andlise matemdtica e o de geometria. Relativamente ao tema de trigonometria do
programa experimental, Maria Inés Santos informa que houve pouca novidade e

adianta:

O estudo das fungdes circulares foi feito a partir do tridngulo rectangulo e
pouca novidade houve no seu ensino, excepto no que diz respeito as
férmulas da adigdo de dngulos, que surgiram muito facilmente atendendo
a fungdo E(a) = cosa + i sena, que goza da propriedade notdvel E(a + f8) =

E(a).E(B) (M. L. Santos, 1967, pp. 17-18)

Este assunto estd desenvolvido no 3.° volume do Compéndio de Matemdtica de
Sebastido e Silva (1975a), capitulo II, seccdo “Ntumeros Complexos em Forma
Trigonométrica”. Em duas paginas do Guia para a Utilizacdo do Compéndio de Matemadtica,
2.%e 3.°volumes de Sebastido e Silva (1977, pp. 11-12), informa-se que terd de ser feita uma
introducéo a trigonometria e estes assuntos sdo remetidos para o livro tinico adotado, ou
seja, para o Compéndio de Trigonometria de Gongalves Calado. A resolugdo de tridngulos
retdngulos e aplicagdes é tratada no referido Guia ao longo de onze pdginas e, na pagina
ntimero 15 do mesmo Guia, faz-se referéncia ao livro de Algebra e Trigonometria para os

4.°,5.° ¢ 6.° anos liceais de Francisco Dias Agudo (1938).

No programa de Matemdtica do 2.° ano do curso complementar (7.° ano liceal) do
Ministério da Educagéo e Cultura para o ano letivo de 1974/1975, ndo hd qualquer secgédo
sobre trigonometria. No quarto capitulo sobre “Ntimeros Complexos”, existem apenas
referéncias a representagdo trigonométrica dos nimeros complexos, as férmulas
trigonométricas da adigdo de angulos e as derivadas das “fungdes circulares directas” e

“primitivas, correspondentes.” (pp. 28-29).

6.3.4. Limites de Sucessoes

Sobre o tema de limites de sucessdes, a estagidria Maria Inés Santos diz que "é um
assunto sempre dificil para os alunos" (1967, p. 16) e que passou do 6.° ano do programa
de Matemadtica Cldssica para o 7.° ano do programa experimental com vantagens,

nomeadamente por ser mais tardio. A colega de estdgio diz que esta temdtica "foi hd
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muito incluida no programa liceal portugués. No 4.° ano sdo dadas umas primeiras
nogdes de sucessdes, e no 6. ano, faz-se o estudo, forcosamente incompleto, dos
conceitos e resultados bdsicos relativos a convergéncia” (M. A. Santos, 1967, p. 32). Maria

Alzira Santos faz uma andlise da defini¢do de limite de uma sucessdo relativamente ao

) PRSI 113 5
que consta no livro tinico a data "~ e como é apresentada agora aos alunos da turma

experimental:

No actual livro tinico, podemos ler a seguinte defini¢do: "Diz-se que uma
varidvel u,, tende para um nimero 2 quando dado um ntmero positivo 0

qualquer, existe sempre uma ordem a partir da qual todos os valores da

varidvel ficam compreendidos entrea -6 ea + 0"

Pensamos que todos sentirdo a complexidade da definigdo, que traduzida

em linguagem simbdlica sera:

A rex(n>r = u, €la-38,a+6)

neXk

5e‘ﬁ+3

(M. A. Santos, 1967, p. 33, itdlicos nossos)

A complexidade, diz a estagidria, vem do facto de "no seu enunciado aparecerem
numerosas condi¢des" o que dificulta "memorizé-las" e "enuncid-las. Mesmo quando
compreende as ideias fundamentais, o aluno atrapalha-se com as palavras devido a
extensdo (...) e acaba por trocar as condi¢des" (M. A. Santos, 1967, p. 33). Com o espirito
da légica simbdlica incutido, Maria Alzira Santos admite que a “preparagdo diferente
que os alunos das turmas experimentais trazem do 6.° ano, lhes permite com maior
facilidade apreender e memorizar esta teoria” (1967, p. 33), acrescenta que “obtém-se
uma maior clareza e uma maior facilidade de expressao e rapidez de escrita que permite
abranger toda a questdo" (1967, p. 33) e continua real¢ando a importancia da utilizagdo
dos quantificadores que "chama mais eficazmente a atencado para o facto de termos de
considerar para 6 todo o ntimero real [positivo]" (1967, p. 34) e da importincia da
"explicitagdo da implica¢do objectivada no sinal =>" (1967, p. 34) uma vez que antes os

"alunos ndo se apercebiam de que se tratava de uma implicagdo" (1967, p. 34). Esta

13 O livro tinico era o Compéndio de Algebm (1.° tomo — 6.° ano) de Sebastido e Silva e Silva Paulo (1963)

composto e impresso nas oficinas da Coimbra Editora, Lda. e a defini¢do em causa encontra-se na pdgina
n.° 160. No 2.° volume do Compéndio de Matemitica de Sebastido e Silva (1976), a definigéo inclui a tradugdo
em linguagem simbdlica e encontra-se na pdgina n.° 63.
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estagidria, a semelhanca da sua colega, também cré que este tema "juntamente com os
limites das fungdes (...) é a parte mais dificil de todo o actual programa de Matematica
do 3.° ciclo" (M. A. Santos, 1967, p. 32).

No programa de Matemadtica do 2.° ano do curso complementar (7.° ano liceal) do
Ministério da Educagdo e Cultura para o ano letivo de 1974/1975, incluida no primeiro
capitulo de “Introducdo a Andlise Infinitesimal”, a seccdo 1.2 é de “Limites de

Sucessdes”. Pelo que, este tema passou para o 7.° ano liceal e ficou neste nivel de ensino.

No Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva (1976), a “Teoria os Limites de
Sucessdes” estd na segunda secgdo do primeiro capitulo do 2.° volume para o 7.° ano

liceal.

6.3.5. Derivadas

Relativamente ao tema das derivadas e face ao exposto, este também passou
naturalmente do 6.° ano para o 7.° ano. Segundo as estagidrias, beneficiando das
vantagens ja mencionadas a propdsito dos limites. Maria Inés Santos acrescenta que foi
introduzido no ensino liceal o "estudo da derivacdo das fungdes exponencial e

logaritmica" (1967, p. 27).

A andlise infinitesimal e, em particular, o conceito de derivada tinham sido
reintroduzidos nos programas de 1948, depois de serem excluido dos programas de 1936
(Almeida e Matos, 2014, p. 87). Quarenta anos antes, em 1905, jd tinha ocorrido algo
semelhante, isto é, j4 tinha sido introduzido o estudo de limites, de diferenciabilidade e
de continuidade de fungdes (Aires, 2006; Aires e Santiago, 2012), embora o estudo dos
limites fosse anterior, uma vez que era lecionado “em associagdo com as progressoes, o

seu estudo abrangente agora proposto era novo” (Almeida e Matos, 2014, p. 24).

No programa de Matemdtica do 2.° ano do curso complementar (7.° ano liceal) do
Ministério da Educagdo e Cultura para o ano letivo de 1974/1975, incluida no primeiro
capitulo de “Introducdo a Andlise Infinitesimal”, a sec¢do 1.5 é de “Derivadas e
Primitivas”. Pelo que, este tema também passou e ficou no 7.° ano liceal. As sec¢des 1.3
e 1.4 deste capitulo sdo, respectivamente: “Limites de fung¢bes de varidvel real” e

“Fung0bes continuas”.

No Compéndio de Matemitica de Sebastido e Silva (1976), as “Derivadas” estdo na

quarta sec¢do do primeiro capitulo do 2.° volume para o 7.° ano liceal.
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6.3.6. Estruturas e unifica¢ao da matematica

As estruturas estdao intimamente ligadas ao espirito da Matematica Moderna e a
.o ~ e . 114 .~
unificagdo da matemdtica que se preconizava . Destacam-se as estruturas em oposigdo

a relevancia dos elementos que as constituem. Para a estagidria Maria Alzira Santos, o

que importa sdo as propriedades das rela¢des e das operagdes definidas entre elementos:
. . . . (O]
“As estruturas aparecem como conceitos base, substituindo assim os elementos (n. em

Aritmética, ponto, recta e plano em geometria). As diversas teorias jd se ndo diferenciam
pela natureza dos elementos sobre os quais trabalham” (1967, p 10) e a estagidria remata:
“Esta tendéncia para a unificagdo é precisamente uma das caracteristicas mais marcantes
da Matematica actual” (1967, p 10). Mais a frente, acrescenta e concretiza que a unificagido
da matematica traz os conceitos de: “bijec¢do (correspondéncia biunivoca sobre), o de
isomorfismo, que se encontra em quase todas as teorias da matemadtica moderna, tao

fundamental ele é, o de relagdo de ordem e o de grupo” (1967, p. 35).

A colega de estdgio partilha das mesmas convicgdes e relaciona-as com a evolugdo
da estrutura mental dos préprios alunos: “As novas no¢des, dado o caracter relacional
da matemadtica, permitem encard-la como um todo e ndo como uma Ciéncia dividida em
compartimentos estanques como: Algebra, Geometria, Trigonometria, Aritmética. Esta
subdivisdo estd em desacordo com a continuidade da evolucdo psiquica do aluno” (M.

I. Santos, 1967, p. 7). E continua:

O estudo da psicologia como ciéncia independente, e ndo como psicologia
filosofica, permitiu, gracas aos trabalhos do psicélogo contemporaneo
Piaget, comparar as estruturas mentais segundo as quais se faz a aquisigdo
de conhecimentos, com as estruturas mateméticas: algébricas, de ordem e
topoldgicas. Existe uma grande analogia entre o pensamento multivalente
do jovem adolescente e o espirito das matemadticas modernas. (M. L. Santos,

1967, p. 7)

A estrutura algébrica mais complexa que encontramos exemplificada nestes

trabalhos é a de espaco vetorial sobre um corpo: “O estudo da multiplicacdo de um

niimero real por um vector (operagdo externa) permitiu concluir que V [conjunto dos

114 ~ . . Lyt . ~
Para aceder a uma reflexdo mais pormenorizada sobre a Matemdtica Moderna, consultar: Guimaraes

(2003, pp. 90-138) e Matos (2009).
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vetores do espago] é um espaco vectorial sobe o corpo dos ntimeros reais.” (M. I. Santos,
1967, p. 22).

Embora com dificuldades ja visiveis, é enfatizado o interesse do estudo das
estruturas na disciplina escolar de Matematica e as estagidrias jd estavam imbuidas do

espirito da chamada Matemadtica Moderna:

Assim ndo estudamos uma geometria, mas geometrias, sendo cada uma
delas o estudo das figuras que se podem aplicar, umas nas outras, por meio
de um grupo de transformacgdes e das propriedades das figuras que se
mantém invaridveis quando se aplicam as transformacgoes do grupo. (M. L.

Santos, 1967, 38)

Real¢ando que a geometria métrica é um caso particular da geometria euclidiana
e que esta, por sua vez, é um caso particular da geometria afim, Maria Inés Santos tem
uma opinido favordvel sobre o que estd a ser feito nas turmas experimentais do 7.° ano
liceal, justificando que é importante que um aluno do ensino liceal saiba sobre vérias

geometrias e que tal estudo deve ser feito por via vetorial:

Basta no entanto que um aluno do liceu saiba que existem vdrias geometrias,
mas que estude apenas a geometria métrica e euclidiana, e no final do curso
a geometria afim. O estudo destas geometrias, parece-me que terd toda a
vantagem em ser feito por via vectorial, conforme se procede actualmente

no 7.° Ano das turmas experimentais. (M. I. Santos, 1967, 39)

No programa de Matematica do 1.° ano do curso complementar (6.° ano liceal) do
Ministério da Educacdo e Cultura, para o ano letivo de 1974/1975, sdo tratados os
conceitos de grupoide, semi-grupo, grupo e isomorfismo no quinto capitulo e no
programa de Matemadtica para o 7.° ano liceal sdo tratados, no segundo capitulo, os

conceitos de anel e corpo.

No Compéndio de Matemitica, 1.° volume, de Sebastido e Silva (1975a), sdo tratados
os conceitos de grupoide, semi-grupo, grupo e isomorfismo no quinto capitulo e, no
sexto capitulo, os conceitos de anel e corpo. O programa de Matemadtica é uma quase

colagem do Compéndio nestes pontos.

6.3.7. Geometria

Da andlise dos trabalhos para as Conferéncias Pedagégicas, este tema é lecionado

nas turmas experimentais interligando a geometria analitica plana e no espago com a
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geometria vetorial, de acordo com o espirito da época: “com a intencdo que ja
assinaldmos vdrias vezes neste trabalho, e que informa todo o ensino nas classes
experimentais, as teorias ndo sdo apresentadas como distintas e separadas (...) [e] ndo se
verifica s6 em Geometria.” (M. A. Santos, 1967, p. 35). Também é feita a ligagdo da
geometria descritiva as equagdes vetoriais do plano e da reta: “O facto de passarem a
poder representar os planos, jd estudados em [Geometria] Descritiva, por equagdes
oferece-lhes outro aspecto do problema e permite-lhes entrarem mais a fundo na
matéria.” (M. A. Santos, 1967, p. 36). Maria Alzira Santos exemplifica com trés formas

diferentes de representar o plano, como ilustra a figura 6.10.

iyernlifiqueros para a represexnta¢as de um planoZ
2eomotria Descritlva
"lano definldo »or

duaa rectas coacorrentes

Teoretria anslitica

Edusg¢ac carteslana de um plano

e x4bysez +d =0

Georetrla vectorial

Zquag¢ao veetorial de um nlano

Ped $AE ¢ u b

Figura 6.10. Representac¢des do plano em varias geometrias (M. A. Santos, 1967, p. 36).

No ano letivo de 1966/1967, a geometria do programa liceal do 7.° ano era a
Geometria Analitica Plana e o livro iinico adotado era o de Sebastido e Silva com o mesmo
titulo. Segundo as estagidrias, foi introduzida a geometria analitica no espago “pela
primeira vez no ensino liceal” com o programa experimental, os “alunos reagiram muito
bem” e, a semelhanca do 6.° ano, o estudo da geometria analitica no espaco foi feito “quer
em termos de condi¢Ges e quer em termos de conjuntos” (M. L. Santos, 1967, p. 19). Maria
Inés Santos refere ainda que o “estudo da geometria plana, seguido do da geometria no
espago permitiu-nos salientar a importancia da definicdo do Universo em que se

considera determinada condigdo” (1967, p. 19) e exemplifica com uma circunferéncia em

R? e a superficie cilindrica em R3, como ilustra a figura 6.11.
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Figura 6.11. Importancia do universo de uma condic¢ao (M. I. Santos, 1967, p. 20).

N .

Sobre a referéncia da estagidria a primeira vez que se lecionava a geometria
analitica no espago no ensino liceal, recordamos que o texto do programa oficial nacional
de 1954! 15, ainda em vigor em 1967, faz referéncia a uma geometria no espago, mas nao
é a geometria analitica no espago. Em concreto, nos 1.° e 2. anos do ensino liceal ddo-se
conhecimentos “dos sélidos geométricos (...) Medidas de superficie (...) dreas das
superficies (...) Volumes” (pp. 1055-1056). Nos 3.° e 4.° anos € tratada a geometria plana
e no 5.” ano uma geometria no espago que consiste em “posicao relativa de duas rectas
no espaco (...) Angulos s6lidos (...) Poliedros (...) Superficies e sélidos de revolugdo (...)
Esfera” (p. 1058). No programa do 6.° ano ndo constam temas de geometria, mas sim de
trigonometria. E no 7. ano é feita uma “Introducdo a geometria analitica plana” onde
consta o estudo das “Coordenadas cartesianas e polares (...) Equagdes cartesianas da

recta (...) Da circunferéncia; Da elipse e da hipérbole (...) Da pardbola” (p. 1059).

A geometria analitica plana seguiu “em linhas gerais, a orientagdo cldssica” (M. A.
Santos, 1967, p. 36) e os alunos seguiram o livro tinico que ja referimos. Maria Alzira
Santos afirma que o estudo das conicas foi mais reduzido e que se deu mais

“desenvolvimento ao estudo dos lugares geométricos (designagdo cldssica), que

13 Decreto-Lei n.° 39807, de 7 de setembro de 1954.
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aparecem agora como dominios de verdade de condi¢bes definidas no universo dos
pontos do plano”( 1967, p. 37), com aplicagdo dos conhecimentos da l6gica e da teoria
dos conjuntos jd estudados pelos alunos: “Estamos perante uma exemplificagdo, cheia
de interesse, das operagdes entre atributos e de como elas se traduzem em operagdes

sobre conjuntos” (1967, p. 37) e ilustra com a figura 6.12:

sxewnlifizando:
1-. 0ondlcdo em R, X2 4 y% u 4 ger por domf{nlo de verdade
A ={(x.y): x2 4 y2 = 4}
gue nela bl)ecgao
A€ E. (conjunto doa nontoa do plano)
SN” €
estudada no Anfolo da Geormetris Anal{tica se pode reoresene

tar sela circunferencla

4y

Al
N

(@0

Figura 6.12. Condicdes e pontos do plano (M. A. Santos, 1967, p. 37).

Segundo a estagidria, houve vantagens para os alunos na adog¢do desta abordagem

para a geometria, como expde e ilustra com o texto e figuras 6.13 e 6.14:

Os alunos reagem muito bem a toda a Geometria Plana, em particular a este
estudo dos lugares geométricos. Julgamos ser um dos pontos, em que os
alunos das turmas experimentais revelam mais facilidade do que os alunos

do programa classico.

A descoberta de que inequagdes do tipo x? + y? < r? representam circulos

de centro na origem, foi feita com uma rapidez, que nos surpreendeu.
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Estes alunos evidenciam de um modo geral, mais sensibilidade para
distinguir os conjuntos representados por equagdes, dos representados

pelas inequagdes correspondentes. (M. A. Santos, 1967, p. 39)

x;oy'c <4 /%
/ :

/sz
; 7

Figura 6.13. Inequacoes e pontos do plano (M. A. Santos, 1967, p. 39).
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Figura 6.14. Condicdes e pontos do plano (M. A. Santos, 1967, p. 40).

6.3.8. Calculo vetorial e transformacdes geométricas

Maria Inés Santos descreve que “Depois de se ter tratado da Geometria Analitica
no Espaco iniciou-se o estudo do célculo vectorial, assunto também novo no Liceu”
(1967, p. 20). Esta estagidria refere que encontrou vantagens nesta abordagem, embora
ndo explicite as razdes, e que esta matéria foi apresentada “recorrendo principalmente a
intuicdo dos alunos, e, tendo em vista, sobretudo, a aquisicdo de conceitos bdsicos” e
defini¢cdes “deixando para 2.° plano certas demonstragdes” (1967, pp. 20-21). Pela
continuagdo do seu texto, deduzimos que as vantagens as quais se refere estdo ligadas
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as nogdes agora introduzidas de “relacdo terndria ‘situado entre’, segmento de recta,
conjuntos convexos e ndo convexos, relagdes de ordem, direc¢do de uma recta,
comprimento de um segmento de recta, conjuntos ordenados, isomorfismo de ordem”

(M. I. Santos, 1967, p. 21), uma vez que acrescenta: “O conceito de segmento orientado,

tal como foi dado equivale ao de vector aplicado, conceito tantas vezes usado na Fisica,

e a nocao de vector corresponde a de vector livre.” (p. 21, sublinhados no original).

No livro tinico de Geometria Analitica Plana de Sebastido e Silva adotado também
para o ensino da geometria das turmas experimentais do 7.° ano liceal de 1966 /1967 ndo
se usa o vocdbulo “vector”. Em vez disso, utilizam-se os termos “segmento” e “segmento

orientado” de acordo com a defini¢do seguinte:

Segmentos orientados. — Chama-se segmento orientado [a] todo o segmento
(fixo no espago), ao qual se atribui um determinado sentido de percurso,
considerando um dos seus extremos como primeiro extremo (ou origem) e o

outro como segundo extremo (ou extremidade).

Designa-se pela notagao AB o segmento cujo primeiro extremo é A e cujo

segundo extremo é B.

Quando um segmento orientado AB ¢ paralelo ao eixo dos x, chama-se
medida de AB a medida do segmento AB (nio orientado) com o sinal + ou —,

conforme o segmento AB estd orientado no sentido do eixo dos x ou no

sentido contrdrio. (Silva, 1967, pp. 21-22, itdlicos no original)

Com esta defini¢do, hd medidas de segmentos orientados positivas e negativas,
mas é sempre positiva a medida de segmentos ndo orientados. No texto do livro, dao-se

os exemplos seguintes: para M = (3, 1) e N = (-1, 1), a medida do segmento orientado

MN é - 4; e amedida do segmento (ndo orientado) MN é 4 (mé6dulo da diferenga entre as
abcissas dos extremos). Este assunto insere-se na primeira sec¢do com o titulo
“Coordenadas Cartesianas” do primeiro capitulo com o titulo “Pontos e Nimeros”. A

segunda sec¢do do mesmo capitulo é “Coordenadas Polares”. O segundo capitulo é

[©N

“Lugares Geométricos e Equagdes”; o terceiro é “Estudo Geral da Recta” e o quarto

“Estudo Elementar das Cénicas”.

O conceito de vetor aparece abordado no 3.° volume do Compéndio de Matemdtica
de Sebastido e Silva (1975a), para 0 7.° ano liceal. Os trés grandes temas deste livro usados

nas turmas experimentais foram: a) Vetores, b) Numeros Complexos e c¢)
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Transformagdes Geométricas. O livro compde-se dos cinco capitulos seguintes: I -
Introducgéo ao Calculo Vetorial; II - Ndmeros Complexos na Forma Trigonométrica; III -
Transformagdes Afins e Aplicagdes Lineares; IV - Representagdo Analitica de Aplicagdes
Lineares e Transformagdes Afins; V - Algebras de Aplicacdes Lineares e Algebras de

Matrizes.

Em 1967, o texto que deu origem a este livro existia na forma de folhas
policopiadas, aos quais professores e alunos das turmas experimentais tinham acesso.
Pertencendo ao primeiro capitulo, o conceito de vetor é dado depois dos conceitos de:
relagdo “situado entre”; conjunto convexo, relagdes de ordem, comprimento de
segmento de reta, conjuntos ordenados e isomorfismos e da referéncia explicita a
entidade de vetor utilizada na fisica. Serd a esta abordagem que a estagidria se refere no
seu trabalho no ambito das Conferéncias Pedagdgicas. Ou seja, define-se vetor a custa
de segmentos orientados equipolentes, isto €, segmentos com o mesmo comprimento,
direcdo e sentido. A relagdo de equipoléncia definida é uma relagdo de equivaléncia e
um mesmo vetor pode ser representado por qualquer segmento orientado que lhe seja
equipolente. Para Sebastido e Silva (1975a), “Os segmentos orientados também por vezes
sdo chamados vectores aplicados. Neste caso, os vectores sdo chamados vectores livres” (3.°
vol., p. 27).

Translacoes, homotetias e rotacoes

De acordo com a andlise do trabalho das estagidrias, na continuac¢do do estudo do
cdlculo vetorial do programa experimental do 7.° ano liceal, seguiu-se o estudo das
translagdes definidas por um vetor. Verificou-se que o conjunto das translagdes
algebrizado com a operagdo de composicdo de aplicacdes tem a estrutura de grupo
comutativo. Fez-se um estudo andlogo para os trés tipos de homotetias de centro O e
razdo r (ampliagdo: | 7 | <1, reducdo | r | >1eisometria | r | =1), isto é, que o conjunto
das homotetias algebrizado com a operac¢do de composicdo de aplicagdes também tem a
estrutura de grupo comutativo. Trataram-se as semelhancas de razdo r, r numero real
positivo, nas trés situagdes possiveis: r > 1, r <1, e r = 1 e verificou-se que: “O conjunto
das transformagdes de semelhanga é um grupo multiplicativo comutativo — grupo

habitualmente designado por grupo euclidiano. Se considerarmos apenas isometrias,

também constituem grupo, um subgrupo do grupo euclidiano, designado por grupo

métrico” (M. I. Santos, 1967, pp. 23-24, sublinhados no original). De seguida estudaram-
se as rotagdes no plano de centro O e de amplitude ¢ que “é a aplicacdo que deixa fixo o

ponto O e faz corresponder a cada ponto P distinto de O (...) o ponto P’, tal que
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[OP=10P"| e que « OPP seja equipolente a ¢’ (M. L. Santos, 1967, p. 24). O conjunto
das rotagdes de centro O, bem como o conjunto das rotagdo no espago em torno de um
eixo e de certa amplitude, cujo dngulo pertence a um plano perpendicular ao eixo,
constituem grupos multiplicativos comutativos, como ilustra a figura 6.15 para o

segundo caso.

Figura 6.15. Rota¢des em torno de um eixo: grupo multiplicativo comutativo (M. I. Santos,
1967, p. 25).

Simetrias

Estudaram-se ainda as simetrias num plano relativamente a uma reta (reflexdes) e

as simetrias relativas a um plano 7 que “é a aplicacdo que deixa fixos os pontos de 7,
que a cada ponto P ¢ 7 faz corresponder o ponto P~ tal que 7 seja o plano mediador do

segmento PP*” (M. 1. Santos, 1967, p- 26).

Transformacgdo afim

E definiu-se transformacdo afim do espago ou de um plano que transforma

segmentos de reta em segmentos de reta, como ilustra a figura 6.16.

A estagidria Maria Alzira Santos acha muito proveitosa esta experiéncia e propde
que se estude também “a geometria no 2.° ciclo por meios vetoriais”, ou que pelo menos

se faca também essa tentativa (1967, p. 49).
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Figura 6.16. Transformacio afim do espaco (M. L. Santos, 1967, p. 27).

A nogdo de soma de um ponto com um vetor foi o tinico exemplo apontado sobre
a dificuldade dos alunos e onde a intui¢do deles falhou: “observamos este ano, tal como
no ano anterior, que nenhum aluno ‘descobriu’ que o resultado da operagdo era um
ponto. A quase totalidade dos alunos indicou como resultado outro vector, ndo tendo os

restantes sido capazes de preverem qualquer resultado” (M. L. Santos, 1967, p. 21).

6.3.9. Calculo Integral

Segundo Maria Inés Santos, o tema do célculo integral "também ndo estava
incluido no programa dos liceus, no entanto foi introduzido hd dois anos num programa

. . " . - .
experimental, em Turmas Piloto" o que levou a incluir "pela primeira vez (...) o estudo
das derivadas das fungdes circulares inversas” embora ainda ndo se soubesse
"exactamente até onde poderemos avangar nas matérias previstas para o 7.° ano (...),
mas contamos poder ainda tratar da iniciagdo ao cdlculo integral." (1967, p. 28). Em nosso
entender, parece haver nestas palavras uma critica velada a extensdo do programa

experimental.

Sem apesentar a razdo da introdugdo do cdlculo integral nos programas, a
estagidria passa imediatamente para a informacdo de que a tarefa que cabe aos
professores das turmas experimentais ndo é facil e que lhes é exigido muito trabalho,
uma vez que para além dos novos contetidos introduzidos no ensino, os que ndo sao
novos sdo apresentados de forma diferente, o que implica “que o professor se adapte aos
novos processos [de ensino]” (M. L. Santos, 1967, p. 28). E a estagidria remata esta secgdo

do seu trabalho com a indicagdo de que a tarefa também ndo é fécil para os alunos,
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embora sejam estes os que mais tém a ganhar com a renovagdo em curso, o que a leva a

concluir que o resultado final é positivo.

No Compéndio de Matemdtica, 2.° volume, de Sebastido e Silva (1976), o segundo
capitulo de “Introducdo ao Cdlculo Integral” dedica quase 100 pdginas ao cdlculo
integral. As restantes pdginas do capitulo incluem métodos de integragdo numérica,
série de Taylor, desenvolvimento em série de poténcias e integracdo numérica de

equacdes diferenciais.

No programa de Matemdtica de 1974/1975 para o 7.° ano liceal que temos vindo a
referir, a secgdo 1.5 é de “Derivadas e Primitivas”, dltima do primeiro capitulo de
“Introducdo a Andlise Infinitesimal”, mas este programa ndo inclui o calculo integral, a
semelhanga do que jd tinha acontecido cinquenta anos antes: “Uma breve introdugédo do
estudo de integrais foi incluido no [programa do] curso [liceal] em 1918, mas retirada
em 1926” (Almeida e Matos, 2014, p. 25).

6.3.10. Calculo das Probabilidades

De acordo com o testemunho das estagidrias, o cdlculo das probabilidades passou
do inicio para o fim do 7.° ano liceal no ano letivo de 1966/1967, por duas razdes
principais. Uma delas foi por considerar-se um tema relativamente fécil: “entendeu-se
que tal assunto (...) deverd ser tratado no final do curso, por se reconhecer que no
principio dos trabalhos os alunos estdo em melhores condigdes para se dedicarem com
maior éxito, a temas de mais dificil apreensdo” (M. I. Santos, 1967, p. 11) e a outra razdo
foi por se considerar que proporcionava a revisdo da teoria dos conjuntos: “o estudo do
célculo das probabilidades permitird rever a teoria dos conjuntos que conviria situar-se

no final da sua preparagdo.” (M. L. Santos, 1967, p. 11).

No ano letivo anterior, 1965/1966, este tema foi lecionado no inicio do ano também
com duas vantagens indicadas por um estagidrio. Uma foi ndo ser deixado para o fim e
correr o risco de ndo ser lecionado e outra foi ter interessado os alunos: “No ano lectivo
anterior [1964/1965] o tempo ndo chegou para este capitulo [Célculo das Probabilidades
e Estatistica], apesar das seis horas semanais. Foi dado este ano, logo no inicio, e
interessou bastante os alunos” (Serrote, 1966, p. 119). Segundo Plinio Casimiro Serrote,

o tema também sé comegou a fazer parte do ensino liceal com as turmas experimentais.

Mais uma vez é notada a extensdo dos programas e a dificuldade em os cumprir,

bem como o cardcter experimental que possuiam.
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No programa de Matemdtica do 2.° ano do curso complementar (7.° ano liceal) do
Ministério da Educacdo e Cultura para o ano letivo de 1974/1975, ndo consta qualquer
secgdo sobre este tema, mas sim um capitulo, o quarto e tltimo do programa do 6.° ano

liceal, sobre “Céalculo Combinatdrio”.

O célculo das probabilidades faz parte do sétimo e tltimo capitulo do Compéndio

de Matemitica, 1.° volume, de Sebastido e Silva (1975a) para o 6.° ano liceal.

6.4. Programas oficiais e experimentais do 3.° ciclo

liceal: andlise comparativa de conteados

Analisado e recomposto o programa experimental do 7.° ano liceal relativamente
ao ano letivo de 1966/1967, estamos em condi¢des de dar algumas respostas sobre
resultados desta experiéncia, nomeadamente sobre os contetidos que foram adotados

. . 116
quase uma década depois .

No ano letivo de 1974/1975, uma década depois do inicio da experiéncia
pedagégica em andlise, coabitavam nos liceus, quer a chamada matematica cldssica, quer
a Matemadtica Moderna. Havia para este ano letivo dois programas distintos para o 3.°
ciclo liceal. Um programa com o titulo “Matemadtica Cldssica” e outro com o titulo
“Matemdtica” que tem vindo a ser o alvo do nosso estudo comparativo. O programa
oficial de Matemdtica correspondente ao 6.° ano liceal é constituido por seis secgdes: 1.
Introducéo a légica matemdtica; 2. Relagdes; 3. Introdugdo a geometria analitica plana,
programacao linear; 4. Fungdes; 5. Grupdides e 6. Célculo combinatério. E o programa
oficial de Matematica correspondente ao 7.° ano liceal é constituido por cinco secgdes: 1.
Introducdo a andlise infinitesimal, 1.1 cdlculo numérico aproximado, 1.2 limites de
sucessoes, 1.3 limites de fung¢des de varidvel real, 1.4 func¢bes continuas, 1.5 derivadas e
primitivas; 2. Anéis e corpos; 3. Estudo do conjunto dos niimeros naturais; 4. Numeros

complexos e 5. Vetores e transformagdes geométricas.

Comparando os temas dos programas oficiais de Matemadtica para os 6.° e 7.° anos

liceais de 1974/1975 com os temas do Compéndios de Matemitica de Sebastido e Silva,

He Num Semindrio da UIED (Unidade de Investigagdo Educacio e Desenvolvimento) de 2015, José Manuel

Matos comentou que, em 1968, a Comissao perdeu a cabeca com um relatério da autoria de Sousa Ventura
sobre a experiéncia pedagégica da introdugdo da Matemdtica Moderna no 3.° ciclo em Portugal. Depois
disto nado tiveram novas reunides. O contexto politico mudou. Veiga Simao nédo queria elitismo. A Comisséo
nunca mais reuniu. Formou-se uma outra Comissao.
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podemos concluir que os programas oficiais se apoiam nos temas que estdo
desenvolvidos no Compéndio, embora nem todos os contetidos do Compéndio estejam
nos programas oficiais referidos, nomeadamente os trés capitulos de cada um dos trés
volumes do Compéndio: introducdo a estatistica e ao cdlculo das probabilidades (cap.
VII e dltimo do 1.° volume - 2.° tomo), introdugdo ao cédlculo integral (cap. II e pentltimo
do 2.° volume) e dlgebras de aplicacdes lineares e dlgebras de matrizes (cap. V e tltimo

do 3.° volume).

Comparando os temas do programa oficial de Matematica para o 7.° ano liceal de
1974 /1975 com os temas do programa experimental para o 7.° ano liceal de 1966/1967,
a geometria analitica plana passa do 7.° ano liceal do programa experimental de
1966/1967 para o 6.° ano liceal do programa oficial de 1974/1975 e ndo aparecem nem a
geometria analitica no espago nem o calculo integral nem o calculo das probabilidades
nos programas oficiais de 1974/1975, nem para o 6.° ano nem para o 7.° ano liceais, que
apareceram nos programas experimentais. Sdo os trés temas que ndo aparecem
consolidados nos programas oficiais de Matemdtica de 1974/1975. O cdlculo das
probabilidades nem sempre foi lecionado nas turmas experimentais, apesar de ser
considerado fécil e de interesse para os alunos. O cdlculo combinatério ja fazia parte do
programa oficial do 7.° ano liceal de 1954 da chamada matemdtica cldssica e aparece
agora no programa oficial de Matemdtica para o 6.° ano liceal de 1974/1975. O célculo
numérico aproximado, o cédlculo vetorial (que inclui as translagdes, homotetias e
rotagdes, as simetrias, outras transformagdes afins e propriedades que ficam invariantes
em cada um dos grupos de transformagdes) e as estruturas algébricas de anel, corpo e
espago vetorial dos programas experimentais aparecem consolidados no programa
oficial de Matemdtica para o 7.° ano de 1974/1975. A introdugéo a 16gica matematica, as
relagdes, a programacao linear e as estruturas algébricas de grupoide e de grupo dos
programas experimentais aparecem consolidados no programa oficial de Matemdtica
para o 6.° ano de 1974 /1975. O célculo diferencial, a geometria analitica plana, a
trigonometria e os ndmeros complexos na forma algébrica estdo presentes, quer nos
programas de 1954, quer nos programas experimentais, quer nos programas de
1974/1975, mas a representacdo dos niimeros complexos na forma trigonométrica s6 nos

dois tltimos.

Relativamente ao tema das transformagdes geométricas, hd a seguinte observagdo
no quinto capitulo do programa oficial de Matemdtica para o 7.° ano de 1974/1975: “A
sintese que se pretende com esta rubrica serd, naturalmente precedida das revisdes

julgadas convenientes para este efeito. Neste estudo deverd o professor introduzir o
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conceito de produto interno de dois vectores” (p. 29). Ndo sabemos se este conceito fez
parte do programa experimental, estamos em crer que ndo, uma vez que faz parte do 3.°
volume do Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva (1975a), inserido no Capitulo
IV: “Representacdo Analitica de Aplicagdes Lineares e Transformagdes Afins”, onde se
introduz o conceito de matriz, que é desenvolvido no Capitulo V: “Algebras das
Aplicagdes Lineares e Algebras de Matrizes” e estes dois tltimos capitulos nao fizeram
parte nem do programa experimental nem dos programas de 1974/1975. Hd mais
geometria no programa experimental do que a que foi adotada depois da experiéncia,
nomeadamente no que se refere a geometria analitica no espago que estd ausente nos

programas de 1974/1975.

Por fim, ndo podemos deixar de referir que caiu quase por completo o grande tema
da aritmética racional (que fazia parte dos programas oficiais até 1974/1975 e sobre o
qual havia um livro iinico com o mesmo titulo), quer dos programas experimentais
(exceto no que se refere a inducdo matemadtica), quer dos programas oficiais de
Matemética de 1974 /1975 (exceto no que se refere a indugdo matemaética, divisdo inteira,

decomposi¢do de um niimero em fatores primos, m.d.c. e m.m.c.).

A tabela 6.1 recompde os programas experimentais e resume 0s programas oficiais

para os 6.° e 7.° anos liceal ao longo de duas décadas.

Embora nédo tenhamos a disposi¢do um programa experimental do 6.° ano liceal
para o ano letivo de 1965/1966, sabemos que os contetidos a lecionar no ambito da
experiéncia pedagdgica tinham por base o Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva
e os respetivos Guias. Por esta via e atendendo também a sequéncia natural de pré-
requisitos entre temas, a tabela deixa adivinhar os contetdos que foram lecionados no
programa experimental do 6.° ano liceal. Alguns deles podemos comprovar através de
relatos pontuais sobre os contetidos programaéticos que foram lecionados neste nivel de
ensino no ano letivo de 1965/1966: fungdes (Serrote, 1966, p. 119); nameros complexos
na forma trigonométrica (Serrote, 1966 b, pp. 16-17); estruturas algébricas (Leitdao, 1966,
pp. 15-18); 16gica matemadtica (Leitdo, 1966, pp. 10-13; Ribeiro, 1966, 7-11 e Rua, 1966, pp.
15-19); teoria dos conjuntos (Ribeiro, 1966, p. 15 e Rua, 1966, p. 25); andlise combinatdria
como aplica¢do de produtos cartesianos (Leitdo, 1966, p.15); probabilidades e estatistica
(Rua, 1966, p. 25 e Serrote, 1966, p. 119); teoria dos ntimeros por via da teoria dos
conjuntos e ndo pela axiomdtica de Peano (Ribeiro, 1966, pp. 15-16) e programacao linear
(Leitdo, 1966, p. 14; Ribeiro, 1966, pp. 21-23 e Serrote, 1966, pp. 117-119). Como ja
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referimos, o programa experimental do 6.” ano foi mais facil de estabilizar do que o do

7.° ano que sofreu modificagdes sucessivas.

Tabela 6.1. Programas (experimentais e oficiais) dos 6.° e 7.° anos liceais ao longo de duas

décadas.

235

Programas dos 6.° e 7.° anos liceais
1954/1955 1963-1975 1966/1967 1974/1975
- Sebastido e Silva, das folhas policopiadas (Experi- o o Matematica Cldssica
Oficial . Matematica (Oficial,
(e ao Compéndio mental) A (e (Oficial)
6.° ano 7.° ano
6.° ano 7.° ano 1.°vol 7.° ano 6. ano 7.° ano 6.° ano 7.° ano
(Lovolume | o0y Govel)
em 2 tomos)
Respetivos niimeros dos tépicos
Vi I (Enfase no 6. 1
ano)
Relagdes e conjuntos I (6.°ano) 2.
Régua de
cdlculo v 5
Célculo
numérico -1 v 11
aproximado
Limites de
p—— Algebra 12 v 12 27
1.4 (conti-
- ; o
Ak Fungdes f\lgebra v (6.°ano) 4, nuidade) 21
lise Funges V (remete
mate- |exponencial e Algebra P?‘:‘: 13:0 5. :l (cg: 25?
mética| logaritmi mnnd e tibuas,
s Algebra)
Limites de 3. (flunc(?es
fungdes. Algebra I3el4 v 13el5 27 racionais,
B sem
1B derivadas)
Primitivas.
Introdugio 1.5 (sem
ao célculo 1 v integrais)
integral
c q Trigono- Trigono-
Trigonometria A A I \/ 4, 25 7.
metria metria
T
Algcbra ( VI i I (forma \/
Ntmeros complexos (forma reprt:sen trigonomé- o 4. 1
algébrica) a0 trica) (e 6.° ano)
geométrica)
) Guia remete
foiie Geometria para livro v 3. 22 6.
plana L
tnico
Geo- Cénicas Geometria v 3. 6.
metria|[  Cilculo ~
vetorial ! \/ >
Transfor-
maghes m Vv 5.
Estruturas algébricas A% v 5, 2
(e 6.° ano)
Céleulo combinatério Algebra m (6.° ano) 6. 4,
Probabilidades VIl Vv
Programagdo Linear Guia (6.° ano) 3.
Evolugio (310 conceito Algebra 1
de nimero
Polinémios Algebra 2. 2.
i Algebra 4, 24
grau
Resolugdo de
equagdes biquadradas| Algebra 4 26




Induga Aritméti
m riimetica m * 3. 8.
matemdtica racional
e | DCisEo
] inteira, de-
COMPOSIGAO | A riimética
em fatores . 2.e3.
3 racional
primos,
md.ce
m.m.c.

racio-
nal

* A indugdo matematica que estava no livro tinico intitulado Compéndio de Aritmética Racional nado terd caido

uma vez que aparece nos exames do 3.° ciclo das turmas experimentais de 1970. Deve ter sido lecionada ao
nivel do 6.° ano.
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7. Praticas dos estagiarios do Liceu Normal de

Pedro Nunes

C'um saber s6 de experiéncias feito

(Camoes, 1572, canto IV, estrofe 94)

Temos vindo a analisar os trabalhos dos estagidrios para as Conferéncias
Pedagogicas, o que expressa alguma da pratica dos estdgios ocorrida no Liceu Normal
de Pedro Nunes no periodo de 1956 a 1969. Os textos para estas Conferéncias, embora
sendo trabalhos individuais (com a exce¢do do tltimo que foi de grupo), ndo deixam de
ser vestigios do que os estagidrios viam, ouviam e refletiam a partir de aulas e de
discussdes a que assistiam, da bibliografial " a que acediam e das suas vivéncias do dia-

a-dia.

Neste capitulo, continuamos a estudar aspetos concretos da formagdo de
professores para a disciplina escolar de Matemdtica no Liceu Normal de Pedro Nunes e
respondemos a parte do quarto objetivo da nossa investigagdo: dar a conhecer praticas
e o quotidiano dos estdgios. Assim, vamos centrar-nos em praticas e aspetos do

quotidiano da vivéncia dos estagidrios, em reflexdes criticas por eles produzidas e em

117 . . il . .
Muitos autores foram citados nos trabalhos dos estagidrios, como temos vindo a referir ao longo deste

estudo, mas ndo encontrdmos qualquer referéncia a Hans Freudenthal (1905 — 1990).
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ocorréncias nas turmas de Matemadtica, ao longo da sua pratica pedagégica no Liceu

Normal de Pedro Nunes.

Dividimos este capitulo em quatro sec¢des. A primeira sobre o quotidiano dos
estdgios com o metoddlogo Jaime Furtado Leote onde nos socorremos, em parte, do
testemunho de quatro ex-estagidrios obtidos por meio de entrevistas realizadas nas suas
residéncias. Na segunda sec¢do, debrugamo-nos sobre a visdo dos estagidrios acerca da
experiéncia pedagdégica em curso para o ensino da Matemdtica no 3.° ciclo liceal, no
ambito do movimento da Matemadtica Moderna. Na terceira sec¢do relatamos, por meio
de uma dnica estagidria, a experiéncia realizada no ano de 1966/1967 para o 3.° ano
pertencente ao 2.° ciclo liceal. Este relato reveste-se de enorme importancia, porque sé
existe conhecimento sobre esta experiéncia por esta via. Na quarta e dltima secgdo,
analisamos o livro de sumadrios de uma turma do 6.° ano, onde o professor de
Matemadtica foi o metodélogo Jaime Furtado Leote e houve participacdo de estagidrias,
contrapondo-o com outro livro de sumdrios de outra turma do 6.° ano do mesmo ano

letivo, onde o professor de Matemadtica foi Anténio Palma Fernandes.

7.1. Quotidiano dos estigios com o metoddlogo

Jaime Furtado Leote

Como j4 tivemos oportunidade de notar, o Liceu Normal de Pedro Nunes e o seu
contexto tém pouco de normal. Sabemos disto, mas disto também jd tinha consciéncia

quem por 14 passou, nomeadamente os nossos estagidrios de Matemadtica:

primeiro as turmas do Pedro Nunes eram muito boas. Aquilo era uma
escola chamada normal, chamava-se liceu normal, mas aquilo nédo era
normal. Era anormal no meio das escolas, porque realmente era uma elite
de alunos e em todos os campos, e professores também. Tinha 14 professores
excecionais. O professor Rémulo de Carvalho na Fisica, havia outros
professores muito bons. Eu acho que tive, tivemos, uma aprendizagem
muito boa. Foram dois anos muito puxados, mas valeu apena. Deu-nos uma
bagagem muito grande. (M. I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia

em Lisboa, 14 de novembro de 2014)

Ou, nas palavras de outro estagidrio, “era um Liceu de elites. O Liceu Normal de
Pedro Nunes era um Liceu de elites. Para dar uma fei¢do ndo propriamente de elite
salpicavam assim com uns mais, de origem mais humilde. Mas normalmente era de
elites” (Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de
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2010). Joaquim Simdes Redinha, numa outra entrevista, justifica a sua opinido com base

no que o préprio metoddlogo assumiria:

O Marcelo Rebelo de Sousa foi meu aluno quando eu era estagidrio. No 4.°
ano do Liceu Normal de Pedro Nunes. Porque sabe, o Liceu Normal de
Pedro Nunes era um liceu de elites. Eles iam fazendo uma mistura... Mesmo
o Leote explicava isso. As nossas turmas ndo eram s6 turmas de elites. Mas
normalmente as elites iam parar as turmas do Leote. E as turmas dos
estdgios, porque as turmas dos estdgios tinham sempre uma dindmica que
ndo tinham as outras, ndo é. E isso era normal. Ndo era perturbador. Pelo
menos no caso da Matemdtica. De maneira que o Graga, que era o filho do
Bento Caraga, que agora penso que estd na Gulbenkian, investiga ndo sei
qué, eu até pensava que ele tinha ido para matemadtica, mas ndo, foi para
fisica ou coisa assim do género. Era assim, digamos, um grupo de elites.
Eram aqueles da CUF, era gente assim dali da Estrela, ndo é. Portanto, da
burguesia. Mas também eles tinham cuidado em ter os outros que, digamos
que, ndo eram propriamente dessa origem, ndo é. (Redinha, entrevista

pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010)

Naéo s6 os alunos e muitos professores do Liceu Normal de Pedro Nunes eram
especiais, como também algumas outras condi¢des existentes “que os outros [liceus] ndo
tinham... Jd tinha uma psicéloga, j4 tinha essas coisas todas. O Liceu ja estava munido
desses elementos. Porque ndo era um Liceu vulgar. E nés também tinhamos esses
apoios” (Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de
2010).

No periodo em estudo, a reitoria do Liceu Normal de Pedro Nunes é
essencialmente de Francisco Dias Agudo, professor de Matemética, uma vez que foi
reitor do Liceu entre 1956 e 1967. A Francisco Dias Agudo na reitoria do Liceu segue-se
Jaime Furtado Leote, entre 1967 e 1972. Apresentamos de seguida o testemunho de
alguns ex-estagidrios que tivemos oportunidade de entrevistar sobre o ambiente que se

vivia no Liceu.

O Dias Agudo era uma autoridade, digamos, ndo era discutivel, ndo se
discutia... eles os professores, nés os estagidrios ndo tinhamos que discutir
ou deixar de discutir... os professores ndo discutiam a autoridade do Dias
Agudo... com o Dias Agudo era: quero posso e mando. Era assim, e ele

tinha jeito para aquilo... era um Liceu de prestigio... tinha 1d aqueles

239



professores... aquilo no pais inteiro era ele que escolhia os professores...
ndo havia a inspeg¢do 14, ndo havia nada disso... punha e dispunha (...).
Depois o Leote ndo tinha o espirito desse género... era mais pela pedagogia,
o Dias Agudo era um homem, digamos, ndo era por ser autoritdrio, mas ele
era um homem de autoridade e a autoridade também resultava do seu
proéprio valor. O Dias Agudo era um professor de Matematica, tudo bem,
mas ndo lecionava matemadtica, era reitor. Depois o Leote, aquilo era
dirigido com mao de ferro, e o Leote nessas coisas ndo era a vocagao dele...
acabou por ir parar ao hospital... (...). O Liceu era um liceu normal, um liceu
de prestigio e o Dias Agudo ndo tolerava 14 muitas coisas que ndo fossem la
dentro das normas. Normas, no fundo normas que ele préprio definia...

(Redinha, entrevista pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010)

Sobre a autoridade da reitoria de Dias Agudo, na ata do Conselho Escolar do Liceu
Normal de Pedro Nunes de 15 de outubro de 1957, consta que este era “constituido por
todos os professores de todas as categorias em exercicio” (Palestra n.° 1, 1958, p. 75) no
Liceu incluindo a sec¢do e o médico escolar, e com a assisténcia dos professores
estagidrios do 2.° ano, o reitor Francisco Dias Agudo disserta sobre o tema castigo dos
alunos. Diz ele que: “Castigar bem é uma fungdo altamente construtiva (...). Sempre que
ha motivo para castigar, o que estd em causa ndo é a ordem externa — é a ordem interna
do préprio aluno” (Palestra n.° 1, 1958, p. 75) e continua, “Na escola, nés professores,
como juizes dos nossos alunos somos também réus, até mesmo ao darmos notas. Nao hd
aqui problemas independentes, pois eles sdo sempre interdependentes” (Palestra n.° 1,
1958, p. 75). Defende ainda que o aluno deve participar na atribui¢do do seu préprio
castigo e propde o seguinte: “Uma vez ponderado um castigo este seria submetido sob
a forma de projecto ao critério da turma, orientado pelo director do ciclo. Falando com
os alunos da turma, tudo seria mais esclarecido e obter-se-ia uma comparticipagdo de
grande valor educativo” (Palestra n.° 1, 1958, p. 76). Jaime Furtado Leote diz, na
sequéncia, estar completamente de acordo com o Reitor e acrescenta que “quase todas
as circunstancias escolares sdo contra o aluno (...) Vai mesmo mais longe: — Mudar o
ambiente ndo basta, precisamos nds préprios de mudar” (Palestra n.° 1, 1958, p. 76). Na
ata da reunido deste Conselho consta que um outro professor declarou ter gostado muito
da exposi¢do do colega Leote, por achar que a educa¢do ndo se faz com castigos, mas

com principios e justificou:

Porque as criangas [ndo(?)] sdo todas iguais, devemos mostrar a crianga que

a tomamos como elemento fundamental, reconhecendo as diferengas
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individuais. Recordou passagens da sua vida de professor em que teve
ocasido de verificar os bons resultados que se podem obter com a aplicagdo
do castigo suspenso. Este constitui um aviso; chama o aluno a realidade.
(Palestran.® 1, 1958, p. 76)

No seguimento, a posigdo do reitor Dias Agudo permanece inalterada mesmo apéds

a discussdo que se gerou a volta do assunto:

O senhor Reitor retomou a palavra para declarar que, sem querer dar
importancia desmedida a esta matéria, hd necessidade de tomar desde ja
uma posicdo. PGe por isso a votagdo a matéria que se tem debatido nesta
sessdo, isto é, uma vez decidida pelas autoridades escolares uma sentenca
suposta justa, esta seria oferecida a consideragado da turma que comparticipa
da graduacdo do castigo, sob a direc¢do do director de ciclo. (Palestran.® 1,
1958, p. 77).

A proposta foi aprovada por unanimidade e este epis6dio parece-nos conceder
credibilidade as palavras que obtivemos em entrevista junto dos ex-estagidrios sobre as

personalidades de Francisco Dias Agudo e de Jaime Furtado Leote.

Vicente Bardo Saianda teve com bastante frequéncia a turma do 6. ano de Jaime
Furtado Leote, o que complicou um pouco o seu trabalho de estdgio, como nos relata em

entrevista:

em fevereiro [de 1971], o Dr. Leote teve um enfarte e até ao fim do ano néo
voltou a dar aulas. E eu tive de assegurar as aulas todas do Dr. Leote. Valeu-
me a experiéncia que jd tinha das turmas experimentais... e era turma da
Matemédtica Moderna! A outra que tinha do 6.° [ano] era de matematica
clgssica (...). E como era a turma do reitor, era uma turma de belissimos
alunos. Ainda hoje me lembro de alguns deles. (Saianda, entrevista pessoal

na sua residéncia em Evora, 18 de marco de 2010)

Um outro ex-estagidrio, que estagiou entre 1961 e 1963, lembra também em
entrevista o acontecimento do enfarte e relaciona-o com as fung¢des de reitor que Jaime
Furtado Leote veio a ocupar no Liceu: “ele foi reitor depois. Infelizmente para ele,
coitado. Pronto. Ele é que sabia... todos nés lamentdmos que ele... (...) digo infelizmente
porque ele acabou por ter um problema cardiaco motivado por essas questdes. A reitoria,
essas coisas perturbavam-no” (Redinha, entrevista pessoal por telefone, 19 de novembro

de 2010). Joaquim Simdes Redinha foi inspetor do Ministério da Educac¢do uns anos
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depois de realizar o estdgio e manteve uma relagdo de amizade com o seu metodélogo

Jaime Furtado Leote.

Joaquim Simdes Redinha nasceu em 1930, ingressou no seu 1.° ano de estdgio com
. . . 118 e, . .
31 anos de idade em 1961 e teve direito a uma bolsa . Este estagidrio descreve-nos mais

exemplos do lado humano de Jaime Furtado Leote:

O professor eventual ganhava por més cerca de 3.000 escudos, mas s6
durante dez meses. A bolsa era de dois a trés meses de remuneracgdo. Mas o
Leote arranjava umas li¢des, ele também dava, embora ndo fosse permitido
na altura, ele até teve problemas com isso. Mas ele tinha essa preocupagéo
(...). Eu jd estava casado... estava a viver a custa do dinheiro da Judite, a
minha esposa. Mas depois com essa bolsa comprei uma linda pulseira (...).
Viviamos com o ordenado que ela tinha como professora eventual.
(Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro
de 2010)

As explicagdes eram proibidas por lei: “Aos estagidrios dos liceus normais é
permitido exercer o ensino particular em estabelecimento. E-lhes, porém, vedado, sob
pena de exclusdo imediata, o ensino particular fora de estabelecimento” (Art.° 10.° do
Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957).

E ndo eram proibidas s6 aos estagidrios,

a maior parte dos meus colegas aqui de Evora, todos eles arranjaram
dinheiro para ter casas no Algarve, bem cedo, e mais nédo sei quantos e eu
ndo. Porqué? Eles para além das aulas davam explicagdes. Tive vérios
colegas aqui, agora lembro-me de trés ou quatro, safram do Liceu [de
Evoral, passaram para a Escola Técnica [de Evora] para poderem dar
explica¢des. Porque se se era professor do Liceu, era proibido. E a inspegdo
estava atenta a isso. Mesmo nos anos mais préximos ao 25 de abril,
continuava a estar. De maneira que passavam para a Técnica. Os

professores da Técnica podiam dar explicagdes aos alunos do Liceu. Os

18 De acordo com o Art.° 6.°, ponto 1, do Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957, o valor da bolsa
seria “de 8.000 escudos anuais, pagos em oito prestagdes” e o nimero de bolsas de estudo que estava
estipulado para estagidrios do liceu normal de Coimbra, tinico a época, pelo Decreto-Lei n.° 36507, de 17 de
setembro de 1947, passa de vinte e cinco para “setenta, para distribuicdo pelos estagidrios dos trés liceus
normais” (Art.° 6.°, ponto 1, do Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957).
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professores dos liceus eram considerados como uma elite... estava errado,
ndo é... Ganhavam o mesmo... (Saianda, entrevista pessoal na sua residéncia

em Evora, 13 de setembro de 2010)

Vicente Bardo Saianda fez o estdgio no Liceu Normal de Pedro Nunes em 1971,
com 32 anos de idade, remata esta conversa declarando que gostou tanto do estdgio que
ficou pobre, porque ficou no ensino, e sorri. Esta diretiva consta no Estatuto do Ensino
Liceal de 1947: “Os professores dos liceus ndo podem exercer o ensino particular, dirigir,
por si ou interposta pessoa, estabelecimentos do mesmo ensino, nem fazer vida
doméstica com alunos dos liceus que ndo pertencam a sua familia” (Art.® 172.° do
Decreto n.° 36508, 17 de setembro de 1947).

O trabalho de estdgio ndo ser remunerado e a vida do dia a dia de alguns
estagidrios era particularmente dura, na medida em que alguns deles tiveram

necessidade de acumular este trabalho com outros trabalhos remunerados.

eu ia de manhé para o estdgio com aulas as oito com o Dr. Leote e a tarde ia
para a Faculdade [como assistente]. Na Faculdade [de Ciéncias de Lisboa]
havia mais possibilidade de hordrio. Mas fiz mal. Fiz mal, porque durante
o primeiro ano... Porque o estdgio ndo era pago e, portanto, eu também ja
ganhava e tinha jd ganho durante seis anos na Faculdade de Ciéncias (...) e,
portanto, também me custava um bocado estar sem ganhar. (M. A. Santos,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015)

Na relagdo de trabalho de Jaime Furtado Leote com os estagidrios, hd indicios da

critica ser feita de forma construtiva e nos dois sentidos:

nods safamos da sala... discutiamos logo provisoriamente... fez aquilo, fez
aqueloutro..., mas as vezes também diziamos em relagdo a ele. Se calhar
ndo era com 0 mesmo a vontade. Mas pronto. Mas também lhe diziamos em
relagdo a ele: — Oh Sr. Dr., aquele aluno ficou para ali assim e tal... nunca
disse nada... o Sr. ndo tomou conta dele... — Isso dizia-nos a nés também.
— Isso ndo se pode fazer. A turma é a turma. Todos tém de ser solicitados.
Se ndo fazem mais, fazem menos, mas fazem. — Mas isso é que as pessoas
ndo conseguem fazer. Gastei a minha vida toda a tentar que isso [risos] que
isso fosse realidade. Eu préprio também ndo consigo muito. Mas tentava.
(Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro

de 2010)
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bem como de haver alguma humildade da parte de Jaime Furtado Leote, ao admitir que

havia conceitos cientificos que podia ndo dominar a época:

depois a minha colega de estdgio, como disse tinha sido assistente da
Faculdade do doutor, ndo sei se ouviu falar, o doutor Almeida Costa. O
professor Almeida Costa, que era um homem exigentissimo. Ele vinha ld do
Porto e aquilo era um horror. Nés entrdvamos uma centena de alunos e por
ano passavam vinte ou vinte e poucos. De maneira que ela, como foi
assistente dele, tinha uma bagagem cientifica que o nosso metoddlogo até
dizia: — Quando eu tiver duvidas cientificas recorro aqui a Alzira. —
Porque ela realmente cientificamente era muito, muito boa, ndo tinha era
prdtica de lecionar. S6 lecionava... Lembro-me de uma primeira aula que ela
deu aos middos do sétimo ano e ela dizia: — Os senhores. — Depois o
metoddlogo dizia: — Oh, filha, ndo podes chamar senhores. Eles sdo uns
mitdos. — Ela estava habituada na faculdade, de maneira que era assim.
Eu acho que foi muito bom para mim o que aprendi 14. (M. L. Santos,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014)

E os assuntos cientificos eram discutidos entre os estagidrios e o préprio

metodélogo:

Eu lembro-me de ter tido uma pega com o Leote, uma pega entre aspas. N6s
fomos, acabdmos por ser muito amigos. Ele era realmente... o Leote era
realmente extraordindrio e tinha... Mas um dia surgiu... e ele por acaso
tinha razdo. Eu hoje reconheco que ele tinha razdo. Em que ele considerava
que a indeterminacdo era indeterminacdo, e a func¢do néo era definida. E af
eu, perante alguns autores, que diziam: — Né&o senhor, a fung¢do é definida,
atribui-se-lhe o valor considerado indeterminado. — (...) eu acabei por
defender essa tese. E ele ndo. Ele defendia a tese que hoje ainda se defende,
ndo é, indeterminado ndo é definida. (...) Mas eu dizia-lhe e é verdade, mas
a indeterminacdo é algo que é provisério. Se a pessoa levanta a
indeterminacédo, tem um valor. Esse valor atribuido a fungéo... era o Bento

Caraca que acho que dizia isso também... (Redinha, entrevista pessoal na

sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010)

Neste momento da entrevista, pergunto se ndo estava em causa o prolongamento

por continuidade:
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Eraisso.Eo prolongamento por continuidade. Era essa a questdo. A questao
era s6 essa. Era o prolongamento por continuidade. Eu considerava sempre
automaticamente que a fung¢do estava, que o seu prolongamento por
continuidade estava feito automaticamente. Pronto. E eu lembro-me dessa
discussdo. Entre outras. N6s discutiamos muito e profundamente. E, mais,
a parte pedagdgica e psicolégica, de certa maneira. E ele ndo era uma pessoa
perita em psicologia. (Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em

Lisboa, 27 de novembro de 2010)

Maria Inés Santos e a sua colega de estdgio referem a vivacidade e dindmica que
puderam observar nas aulas que assistiram lecionadas por Jaime Furtado Leote, j4 com
63 e 64 anos de idade, onde os alunos se levantavam e iam trabalhar para os varios

quadros existentes na sala:

[0 orientador era] de uma dedicacdo, de um entusiasmo pelo ensino...
aquela sala era a sala da matematica. Tinha trés quadros na parede, quadros
grandes na parede, de forma que ele agarrava num grupo de quatro alunos
para ali, outros quatro para ali e para ali, de forma que era... [sorrisos]. (M.
A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de
2015)

Maria Alzira Santos continua: “o professor é que mandava, mas a certa altura ja
andava tudo a trabalhar. E eu, depois como professora, tentei as vezes repetir com os
alunos. Mas nunca tive trés quadros na sala, mas entdo fazia trabalho com grupos

[sentados]” (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de
2015).

Outro ex-estagidrio refere que Jaime Furtado Leote era um comunicador, quer para

com os alunos, quer para com as pessoas em geral:

Era um comunicador. Sabia as estratégias, conhecia as estratégias. Eu
lembro de uma vez dizer isto a um aluno que estava 14 assim... e o Marcelo
[Rebelo de Sousa] também tinha muita tendéncia para a brincadeira. Mas
esse brincava, mas ao mesmo tempo estava a acompanhar. Era mais ou
menos como ele também é agora. Assim aquele sorriso que parece de um
louco, ele tem assim um sorriso que parece um tipo anormal. Aquele sorriso
que ele faz, aquela cara que ele faz. E jad era um pouco assim. Mas esse
acompanhava sempre. Até porque o pai ia 14 saber informacdes dele. O pai

era ministro de Salazar, mas ia 14 perguntar como é que aquilo... andava l4
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com os filhos. (...) Nessa altura havia um aluno que estava 14 a brincar. Mas
a brincar assim de uma maneira um tanto insolente. E ele disse-lhe: — Olha
rapaz, isto aqui hd duas coisas. Tu queres trabalhar, trabalhas. Se ndo queres
trabalhar, estds af nesse cantinho..., mas estds sossegado. Pronto. A opcao é
tua. Se queres trabalhar... — O rapaz ficou um bocado incomodado, 14
comecou a desenvolver as coisas. — Se queres trabalhar, trabalhas. Mas se
ndo queres trabalhar ndo podes estar ai nas aldeias. Estds ai sossegadinho.
— Eu também ndo me lembro no estdgio de mandar alguém para a rua. Isso
era uma coisa que ndo se concebia. Ndo é. Era assim. O nosso estdgio era
um estdgio saudavel. De convivio. De discussado, de intervengdo. O préprio
metodoélogo dava o seu exemplo. Pronto. Mostrava como é que se fazia. Nao
criticava s6. Mostrava como é que se fazia. Eu depois tentei. Fazia o mesmo.
Mesmo no sistema. Mesmo depois de ja ser inspetor. (Redinha, entrevista

pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010)
Jaime Furtado Leote dava o exemplo de boas praticas em sala de aula.

Os estagidrios assistiam a aulas, quer lecionadas pelo metoddélogo, quer pelos
colegas de estdgio que estavam nos primeiro e segundo anos de estdgio, e estas eram
seguidas de discussdo. Também existiam reunides semanais entre os estagidrios e o
metodoélogo para discutirem vdrios assuntos de interesse, nomeadamente temas de

Matemadtica Moderna e aulas observadas.

No primeiro, era um ano em que nds intervinhamos menos nas aulas, mas
jd comecdvamos a intervir, mas... Cada um se ocupava de uma ou duas
semanas, consoante os assuntos, de dar aquele grupo de ligdes. No final da
aula havia a discussdo. Depois, havia sempre, suponho que duas vezes por
semana, uma reunido formal para aprofundar essas discussdes e esses
assuntos relacionados com essas questdes praticas. E as vezes ndo sé
praticas, também cientificas. (Redinha, entrevista pessoal por telefone, 19 de
novembro de 2010)

Noutra entrevista, Joaquim Simdes Redinha refere mais pormenores e mantém no

essencial o discurso que ja tinha produzido:

O Leote e os estagidrios davam as aulas todas. As turmas eram de todos. O
interessante disto é que os assuntos que surgiam... Depois da aula havia
uma discussdo. Eu lembro que... acho que nunca tinhamos aulas seguidas.

Um de nés dava uma ligdo e seguia-se uma discussdo, logo ali na sala. Uma
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discussdo rdpida. Depois, acho que era duas vezes por semana, nido sei
precisar se eram duas ou trés. Mas pelo menos duas eram. Duas vezes por
semana que nos encontrdvamos normalmente para aprofundar essas
discussdes e discutir outros assuntos até de natureza cientifica. (Redinha,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010)

Maria Inés Santos, estagidria quatro anos depois, menciona encontros quinzenais:
“no primeiro ano tinhamos a Matemdtica Moderna e tinhamos depois encontros
regulares quinzenais 14 no Pedro Nunes, que era o Dr. Leote que promovia aquelas
reunides” (M. I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro
de 2014). Nestes encontros, a estagidria esclarece que “havia sempre um tema e havia
sempre uma pessoa que orientava a sessdo, que era para aquilo ndo ser assim muito
improvisado. Havia sempre uma pessoa que estudava o tema” (M. I. Santos, entrevista
pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014). Para além destes
encontros, esta ex-estagidria também relata as discussdes criticas que ocorriam depois

da lecionagédo de aulas:

Durante estdgio, sempre que nés ddvamos aulas, apés a aula havia critica
com o metoddlogo em que participdvamos todos os estagidrios. E o
metodoélogo comegava por dizer aquele que deu a aula: — Diga 14 o que
sentiu, o que correu bem e o que correu mal. — Depois falavam os outros
colegas de estdgio e por fim falava o metoddlogo. Eu acho que aprendi
muito com isso. Primeiro, nés ao fazermos a nossa autocritica corrigimos
um bocadinho, mas também aprendiamos muito com os outros, ndo é? (M.
I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro

de 2014)

Durante os dois anos de estdgio, Jaime Furtado Leote distribuia periodos aos
estagidrios e a si proprio para lecionarem as aulas as turmas destinadas para o efeito.
“Um dava durante um periodo, depois outro dava durante outro periodo, depois ele
dava durante outro periodo. (...) Este grupo foi sempre assim desde o principio até ao
fim” (Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010).
Maria Alzira Santos, que entrou no estdgio quatro anos depois de Joaquim Simdes
Redinha, corrobora esta prdtica: “nés ndo tinhamos propriamente uma turma. Noés
tinhamos era unidades, quando o metodélogo achava que era o momento dizia-nos: —
Vocés vdo dar esta unidade trés aulas. — E depois era outra colega” (M. A. Santos,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015). Pelo que, os
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estagidrios ndo eram responsdveis por uma qualquer turma especifica. E a este
propésito, esta estagidria conta-nos que, quer ela, quer a sua colega de estagio, ficaram
muito preocupadas quando Jaime Furtado Leote e até Silva Paulo, este professor no
Liceu de Oeiras, estiveram fora em comissdo de servi¢o para os Exames de Estado no

final do ano letivo e elas ficaram com as turmas deles a cargo, incluindo as avaliagdes:

E ficdmos assim aflitas quando, no fim do ano, o nosso orientador (...) foi
para Coimbra ou para o Porto para os Exames de Estado e nos deixou as
turmas, mesmo com pontos para classificar e notas para dar ja no fim do
ano. Eu até fui para Oeiras (...) uma semana para substituir o Silva Paulo.
Nem mesmo no segundo ano em que demos bastantes aulas assistidas pelo
(...) metodologo (...) a responsabilidade da turma nunca foi totalmente
nossa. (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de
junho de 2015)

Anos mais tarde, quando o estdgio passou a ser de um s6 ano letivo, para além da
orientacdo e aprendizagem que os estagidrios adquiriam com a assisténcia a aulas,
continuaram as reunides, semanais, para a discussdo de assuntos em conjunto: “E depois
aquelas reunides que tinhamos as quartas-feiras de manha. E discutiamos em conjunto.
Antes nada. Nunca vi isso em lado nenhum. Apesar da experiéncia que tinha de cinco
anos, quer dizer, abri muitos horizontes” (Saianda, entrevista pessoal na sua residéncia

em Evora, a 18 de Marco de 2010).

Sobre a experiéncia anterior de ensino estar muito aquém do que conseguiram
atingir depois da experiéncia de trabalho no estdgio, temos um outro testemunho: “Eu
tinha alguma experiéncia antes do estdgio [quatro anos]. Mas depois cheguei a concluséo
que a minha experiéncia era muito m4. Ndo é. Ou muito fraca. Eu lecionei sempre no
liceu. Desde que me formei (...) eu licenciei-me em 57” (Redinha, entrevista pessoal na
sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010). Lembremos, a este propésito, o
relato de Joaquim Simdes Redinha descrito na sec¢do 5.5 deste estudo sobre o episédio
da mé utilizacdo de modelos matemadticos e Emma Castelnuovo, que nunca mais
esqueceu, justificando por que razdo ele antes de fazer o estdgio era um mau professor.
O ex-estagidrio diz-nos que esta histéria foi marcante para ele e que lhe deu muito que
pensar. Considera-se um discipulo de Jaime Furtado Leote, diz que este o influenciou
muito e que esta influencia foi pelo exemplo. Pelo exemplo também das aulas que Jaime

Furtado Leote lecionava.
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Sobre metodologias para o ensino da Matematica e referindo-se a filmes existentes
no Liceu Normal de Pedro Nunes que passavam em aulas com estagidrios, Joaquim

Simodes Redinha conta que:

O que nos diziam no estdgio, o que dizia o Leote e nés concorddvamos, ¢é
que estes trés minutos € [sdo] para explorar em seis aulas! Portanto, eles até
podem ver o filme. Mas o professor ndo tem de dizer: — Isto porqué? O
filme diz isto e aquilo. — Eles é que tém de chegar as conclusdes. E muitas
vezes 0 que se projeta é s6 meio minuto. Eram filmes extraordindrios.
Extraordindrios. Aquilo era tudo animado. Os dngulos e os arcos. Um pouco
o que fez a Emma Castelnuovo. — Mas isso ndo vale nada. — Diziam 14 os
criticos e é verdade. Essa é que era a mensagem. Ponto niimero um: os
alunos é que tém de construir. Agora levé-los a construir... é complicado.
Nem sempre é f4cil. Claro que a Emma teve muito trabalho a fazer e a
conceber todo aquele material, mas foi mais ela, ela é que se desenvolveu.
Naéo servia muito para desenvolver os alunos. A ndo ser que aquilo fosse
depois explorado de uma outra maneira... também é possivel. (Redinha,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010)

O ex-estagidrio relaciona esta situacdo e as projecdes com retroprojetores com os

atuais quadros interativos para o ensino:

Nessa altura o retroprojetor veio-nos dar alguma alma, alguma vida...
Agora fazem nos quadros interativos, ndo sei qué. Eu ndo sei bem, porque
eu ja nao trabalho nisso, ndo fago ideia nenhuma. Mas quadros interativos,
seja o que for, digam o que disserem, se os alunos nio fizerem ndo
aprendem. Eu tirei muito partido do retroprojetor. (Redinha, entrevista

pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010)

Mas o trabalho do estagidrio estava longe de se resumir as aulas. “O Dr. Leote
sugeriu-nos uns livros que eram terriveis, dificeis de perceber e, no fim, mas eles tinham
14 muito entusiasmo (...), o livro ndo nos ajudou nada. Pelo contrério. Nés caprichdmos
estudar aquilo e era, entdo, a noite” (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia

em Lisboa, 8 de junho de 2015).

Maria Alzira Santos, quando fala em eles, refere-se as personalidades portuguesas
envolvidas no movimento da Matemadtica Moderna, que teve oportunidade de conhecer
no dmbito do estdgio. Sabemos do empenho de Silva Paulo, Sebastido e Silva e Jaime

Furtado Leote, entre outros, neste Movimento. Comprovamos agora que isso
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transparecia para os proprios estagidrios. “Havia uma certa mistica na altura. Isso ndo
sei se se perdeu, se ndo. Mas isso sem a mistica ndo se vai a lado nenhum. E as pessoas
acreditam que as coisas se vdo modificar e nés acreditdvamos” (Redinha, entrevista
pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010). Joaquim Simdes Redinha ainda refere
que “o Leote tinha isso. Ele era excelente. Excelente. Excecional mesmo. E essa coisa
marcou-me mesmo” (Redinha, entrevista pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010).
A experiéncia pedagégica da Matemadtica Moderna foi realizada com muita paixdo e
empenho, o que se poderd também traduzir em muita emogdo e dificultar, por vezes, o
sentido da razdo. Como jd referido, um relatério de avaliagdo da experiéncia pedagdégica
da introdugdo da Matemadtica Moderna no 3.° ciclo liceal realizado por Sousa Ventura,
ex-estagidrio do Liceu Normal de Pedro Nunes, caiu muito mal junto dos responsdveis

pela atualizacdo dos programas.

A experiéncia dos dois anos de estdgio pedagdgico em Matemadtica no Liceu
Normal de Pedro Nunes é descrita por todos os estagidrios como muito exigente: “era
um estdgio muito duro. Realmente foram dois anos... E em que nés ainda pagdvamos
propinas. N&o sei se sabe, ndo tinhamos facilidades nenhumas. Pagdvamos propinas e
ddvamos aulas” (M. I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de
novembro de 2014). Segundo Maria Inés Santos, nos primeiros tempos do 1.° ano de
estdgio s6 assistiam “as aulas do metodélogo e dos colegas do ano acima (...). Os do
primeiro ano assistiam as aulas dos do segundo e as aulas do metodélogo. E tivemos de
assistir a aulas de fisica” (M. I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14

de novembro de 2014).

Maria Alzira Santos exemplifica a diferenca no trabalho entre metodélogos, neste
caso entre Jaime Furtado Leote e o metodélogo de Fisica do Liceu Normal de Pedro

Nunes:

fazia parte do segundo ano assistir a umas aulas de fisico-quimicas. Nés
tinhamos de nos preparar para dar aulas de fisico-quimica. E, entdo,
prepardvamo-nos com quem, com o Dr. Rémulo de Carvalho (...). Eu ao
principio ndo sabia. Eu assistia as aulas dele, mas ndo sabia que ele era o
Anténio Gededo. S6 vim a saber muito mais tarde e realmente tem poesias
maravilhosas (...), mas entdo o senhor como metoddlogo... [risos]. Dava
umas aulas extremamente penosas. Eu estava grdvida e as aulas eram a
seguir ao almogo e ainda por cima calhou a cAmara escura, a 4tica, que se

dava em cdmara escura e a Inés, coitada, tinha de me chamar, porque eu
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adormecia. Estava grdvida, depois do almog¢o com aquele senhor de
colarinho... A postura do Dr. Rémulo de Carvalho e do Dr. Leote era
completamente diferente. (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua

residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015)

Mesmo assim, o que destacam é que todo este esfor¢o valeu a pena e,
particularmente, devido a terem tido Jaime Furtado Leote como metoddlogo: “o nosso
estdgio foi muito bom. Mas eu penso que o orientador... Os outros orientadores nao
tinham a categoria do nosso. Portanto, a coisa fundamental neste estdgio foi o
orientador” (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de

2015). Sobre outros grupos de estdgios noutros liceus, Maria Alzira Santos acrescenta:

para nés foi muito bom porque tinhamos o Dr. Leote. Porque os outros
grupos tiveram metodélogos muito mais fracos e no estdgio ndo
aprenderam quase nada. E, pelo contrdrio, ainda tiveram depressdes,
discussbes, as pessoas zangavam-se umas com as outras, com o0
metoddlogo... estou a pensar numa série de grupos. (M. A. Santos,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015)

Mario Augusto Dias usa uma expressdo que nos parece bastante sugestiva do
ambiente que se vivia no Liceu e do papel deste metodélogo: "Por isso, e porque a minha
presenca neste estdgio conta apenas uns escassos meses' ', esta minha simples exposicao
ndo vai apresentar nenhuma descoberta mas, vai traduzir aquilo que jd muito aprendi e
ndo o muito que li." (Dias, 1963, pp. 4-5). Este estagidrio prossegue: “Eu disse, o muito
que aprendi, pois na verdade desde que entrei para este estdgio, reconheco a grande
mudanga que se deu em mim préprio e que, de certo modo, se aqui nao tivesse vindo

ainda hoje ignorava” (1963, p. 5).

Alfredo Osério dos Anjos e José Jorge Gongalves Calado eram outros dois

professores do Liceu Normal de Pedro Nunes.

E eu esqueci-me do professor Calado. Também foi um grande professor e
estava no Pedro Nunes. Era um grande professor. Eu ndo tive muito contato
com ele, porque nos os estagidrios... ou aquilo ndo havia uma relagdo muito

boa com o Dr. Leote e ele... Eu nédo sei, nunca nos aproximdmos muito do

119 e . (- . . . . ~ .
Este estagidrio deve ter acedido ao estdgio ao abrigo da Lei especial para homens e tido ndo dois, mas
um ano de prética pedagégica no Liceu Normal de Pedro Nunes.
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Dr. Calado. Aproximdmo-nos mais do Dr. Osério e do Dr. Silva Paulo. (M.
I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro
de 2014).

Vicente Bardo Saianda conheceu Jaime Furtado Leote (j& com 67 anos de idade) e

Alfredo Osério dos Anjos (com 52 anos de idade) enquanto metodélogos, durante o seu

estdgio no Liceu Normal de Pedro Nunes no ano letivo de 1970/1971, e faz-nos a

descri¢do seguinte do modo de estar numa sala de aula, contrapondo os dois professores:

7.2.

O Dr. Osério era uma pessoa excecional, mais do que o Dr. Leote. Isso ndo
hd ddvida nenhuma. Eu ndo vi aquele homem, porque vamos 14 ver, nés
assistiamos as aulas uns dos outros. Nao tinhamos hordrio que permitisse
assistir a todas as aulas uns dos outros, mas podiamos assistir as aulas dos
metoddlogos, sempre. Eu nunca vi o Dr. Osério dar uma definicéo (...). Era
construida com os alunos. Aquele homem era realmente excecional. Mais
do que o Dr. Leote. Ele dialogava, ele puxava, utilizava expressdes, por
exemplo, ir para a casca da rolha ou rolha de casca, coisas assim... A verdade
é que ele arrancava dos alunos as defini¢des, os conceitos. (...) O Dr. Leote,
noutra perspetiva, quer dizer, era uma pessoa muito boa, organizada, com
as aulas muito bem preparadas, com as aulas também em didlogo, mas ndo
tinha aquela arte do Dr. Osério. Ndo tinha, ndo. Era uma pessoa mais
cldssica. (Saianda, entrevista pessoal na sua residéncia em Evora, 18 de

marg¢o de 2010)

Visao dos estagiarios da experiéncia em curso do

ensino da Matematica

A estagidria Maria Alzira Santos faz referéncia as primeiras trés turmas

experimentais portuguesas, exatamente do 6.° ano liceal, uma em cada um dos liceus

normais, o de Lisboa, o de Coimbra e o do Porto. Refere também a evolugido do nivel,

ntimero e local destas turmas, de 1963 /1964 até 1966 /1967. Ao longo destes quatro anos,

a iniciativa ganhou amplitude sendo criadas turmas, primeiro noutros liceus de Lisboa,

Porto e Coimbra, mais tarde em liceus de outras cidades do pais. No ano de 1966/1967

funcionaram 25 turmas de 6.° ano e 19 turmas de 7. ano. O alargamento, para além das

trés cidades principais, deu-se apenas no ano de 1966/1967. Assim, nas cidades de Faro,

Braga, Castelo-Branco, Portalegre e Evora, s6 em 1966/ 1967 se iniciou a experiéncia onde

funcionaram cinco turmas de 6.° ano, uma por cidade. Cada turma experimental
7
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compos-se de vinte e cinco alunos. Para as primeiras turmas experimentais os alunos
foram selecionados, mas tal ndo aconteceu sempre para todas as turmas. Uma das
turmas experimentais do 6.° ano, do Liceu Pedro Nunes, em 1966/1967, tinha vérios
alunos que nos trés periodos de 6.° ano somaram 29 valores em Matemadtica e mesmo
outros reprovados. A inscri¢do nas turmas experimentais era precedida de uma consulta
aos encarregados de educagdo e recebida com grande entusiasmo, quer por estes, quer
pelos alunos. “Mesmo os alunos mais fracos fazem empenho em frequentar as classes-

piloto” (M. A. Santos, 1967, p. 7).

Os professores a quem sdo confiadas as turmas experimentais, recebem uma
remuneragdo especial do Gabinete de Estudos e Planeamento da Acgdo
Educativa, organismo que superintende todas as actividades ligadas a
experiéncia, incluindo a parte econémica. Sobre estas despesas o Ministério
da Educac¢do Nacional tem recebido da O. C. D. E. um contributo de 40%.
Este ano a comparticipagdo da O. C. D. E., ndo se verificou, mas espera-se
que (...) 0 esquema dos anos anteriores se mantenha. (M. A. Santos, 1967, p.
7)

Relativamente a introducdo da Matemadtica Moderna no ensino liceal e face ao
exposto nos dois capitulos anteriores, as renovagdes que se impuseram foram
essencialmente de trés ordens: novos contetidos que foram introduzidos nos programas,
novos métodos pedagogicos e interligagdo e unificagdo dos assuntos em estudo. Maria
Alzira Santos deixa claro que “a mudanga de matérias ndo arrastava necessariamente
uma renovacdo de processos diddcticos” (1967, p. 14) e justifica com “muitas matérias
que se estudam nas classes experimentais, tém sido ensinadas na Universidade por
métodos expositivos e por vezes com uma motivagdo pobre” (1967, pp. 14-15). De
qualquer forma, esta estagidria e ex-assistente da Faculdade de Ciéncias da

Universidade de Lisboa assume que houve diferengas de métodos de ensino:

Frisemos desde jd que a diferenga entre os dois programas [experimental e
0 que estava anteriormente em vigor] ndo se limita a alterar o elenco dos
assuntos tratados em cada um deles, suprimindo uns capitulos e
acrescentando outros, mas consiste numa verdadeira remodelacdo que
abrange os dois aspectos.: a) renovagdo de programas; b) renovacdo de

modos e métodos de ensino. (M. A. Santos, 1967, pp. 8-9)
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Sobre esta mudanga de atitudes no ensino da Matematica, Maria Inés Santos
aborda a preocupacdo com a interligacdo e unificacdo dos assuntos estudados com um

exemplo concreto:

Depois de feita a generalizagdo da nogdo de angulo foi necessdrio definir
novas fungdes circulares, que mantiveram as mesmas designagdes, para
facilitar e por se tratar de extensdes das fun¢des anteriormente definidas a
partir do tridngulo rectangulo. Esta observagdo permitiu recordar as nogdes
de restri¢do e de extensdo de uma fungéo (...) O enquadramento das fung¢des
circulares no quadro da andlise matemadtica foi conseguido através dos

nimeros complexos. (M. L. Santos, 1967, p. 18)

e acrescenta que os contetidos “que ndo sdo novos sdo apresentados de uma maneira

muito diferente”. (1967, pp. 28-29).

Sobre consideragdes gerais de ordem diddtica para os vdrios anos e ligando as
estruturas psicolégicas dos alunos com as algébricas de matemadtica, o estagidrio
Anténio Esteves Gomes refere que “o professor de Matemadtica deverd orientar o
aprendizado das propriedades das operagdes e de ideias matematicas afins, por forma
que se vao descobrindo, aos poucos, as estruturas algébricas dos conjuntos, através das
estruturas légicas do pensamento” (1962, pp. 72-73) e apresenta exemplos concretos a

ter em conta ao longo dos varios anos liceais:

Nol[s] 1. e 2.° Anos, o professor apresentard: a nogdo de conjunto, suas
operagdes com exemplos simples relacionados com o estudo e com a vida
real; a nogdo de correspondéncia, servindo-se das operacdes aritméticas e
falard sobre o “elemento neutro” das operagdes que o possuem ainda que o
ndo chame pelo seu nome, (na adi¢do e multiplicagdo), e tratard de

operacdes inversas.

No 3.° Ano, poderd referir: 1) o conjunto ser fechado relativamente a adi¢do

ou multiplica¢do; 2) ser comutativo; 3) ser associativo; 4) existéncia do
elemento unidade, do elemento neutro (ja nomeado) e do elemento inverso:
simétrico aditivo ou inverso multiplicativo. O aluno vai absorvendo,

sempre que o assunto permita, a estrutura de grupo.

No 4.° Ano, poderd evidenciar as propriedades de anel com exemplos

proprios e adequados ao estudo da ligao.

No 5.° Ano, seguird caminho idéntico no que respeita a nogéo de corpo.

254



Nos 6.° e 7.° Anos, far-se-ia a sistematizag¢do das estruturas ensaiadas,

apoiada em simbologia 16gica, precisa e expressiva. (Gomes, 1962, p. 73,

sublinhados no original)

E evidente a preocupagio com os conjuntos e as estruturas algébricas que se
podem obter quando munimos os conjuntos com uma lei de composic¢do interna.
Também é evidente que o aumento da complexidade das estruturas algébricas segue o
aumento do ano de escolaridade. Nota-se ainda a preocupagdo de ir buscar-se exemplos
a vida real nos primeiros anos e nos dltimos anos a preocupacdo com a utilizagdo da
“simbologia l6gica”, como designavam, bem como a aplicacdo da adjetivagdo de precisa
e de expressiva a esta simbologia l6gica. Em 1962, o estagidrio Anténio Esteves Gomes
acreditava verdadeiramente, quer no interesse do estudo da teoria dos conjuntos e das
estruturas algébricas, quer no proveito que a ldégica vinha trazer ao ensino da
Matematica. No entanto, uma outra estagiaria, em 1967, vai buscar um exemplo de 1953
(que passaremos a indicar) para alertar contra a predominéancia que se dava ao raciocinio
16gico em desfavor de outros dois aspetos considerados também essenciais para o ensino
da Matemitica. Diz ela, usando o pensamento de Adam Puig, que hd “no estudo
matemdtico dos fenémenos naturais trés fases: a 1. de planeamento ou abstracao, a 2.
de desenvolvimento do raciocinio 16gico e a 3.* de tradugdo do abstracto em concreto,
operagao a que chamou de concretizacdo” (M. A. Santos, 1967, p. 11), mas que o ensino
da Matemitica se terd reduzido “durante muito tempo quase exclusivamente a segunda

fase” (M. A. Santos, 1967, p. 12) em detrimento das outras.

O interesse da intuigdo, quer ligada ao estudo inicial da geometria, quer da dlgebra,
é salientado desde o inicio destes estdgios, assim como sdo feitos alertas para o
inconveniente do uso precoce do formalismo: “Nao s6 o inicio do estudo da geometria
tem necessidade de estar ligado ao intuitivo mas também o da dlgebra. Um prematuro
formalismo tornaria ndo s6 desagradavel este estudo, como comprometeria toda a acgdo
formativa (...) do aluno” (Rodrigues, 1961, pp. 14-15) e Maria Odete Rodrigues remata:
“Deixemo-lo [ao aluno] apossar-se primeiro dos contetidos das situagdes, sobre eles
discorrer e a regra aparecerd por fim, naturalmente, como sintese do préprio

conhecimento” (1961, p. 15).

Nao sdo s6 referéncias positivas ao trabalho desenvolvido nestes estdgios que
encontramos nos textos para as Conferéncias Pedagdgicas. A que apresentamos de
seguida parece deixar transparecer algum descontentamento e impoténcia por parte de

quem estd a comegar a lidar com as alteragdes aos programas trazidas pela introdugdo
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da Matemética Moderna. Referimo-nos a: “Como hd um programa a cumprir, limitamo-
nos a aproveitar todas as oportunidades para alargar os conhecimentos obrigatérios e
para os introduzir num campo mais geral onde os situou a dlgebra moderna.” (Martins,
1962, p. 66). A proxima reflexdo ndo deixa de ser um facto e uma constatagdo da
experiéncia portuguesa ter comecado com turmas formadas especialmente pelos

melhores alunos:

A comissdo decidiu formular um programa geral adaptado aos alunos mais
dotados, e apresentou, para cada ciclo [liceal], as suas sugestoes,
acompanhando estas com a exposicdo dos objectivos a alcangar, do espirito
do ensino e, ainda, da bagagem matemadtica necessdria para abordar esses

programas.

Foram essas sugestOes que orientaram a experiéncia portuguesa nos trés

liceus normais, em 1963-1964. (Rua, 1966, p. 13)
Marilia de Jesus Rua' >’ continua nos seguintes termos:

Creio ndo estar muito longe da verdade se disser (e ndo sei se esta exposigdo
conseguiu transmitir esta ideia) que, ao longo do ano, os assuntos sdo
“abandonados a pressa” quando “ameagam transbordar” muito além do

que a reconhecida preméncia doutros assuntos permite.

(...) Ndo chegou, j4, o tempo para o estudo de alguns teoremas da Algebra
de Boole, nem para alguns elementos da Teoria das Probabilidades e

Estatistica, que s6 veio a ser feito no 7.° ano. (Rua, 1966, p- 25)

Noutros trabalhos para as Conferéncias Pedagoégicas encontramos mais
referéncias ao movimento da Matemadtica Moderna estar direcionado para elites. Maria
Alzira Santos refere que o interesse da OCDE “pelos problemas do ensino, em particular

da matemadtica” (1967, p. 2) tinha os seguintes objetivos e cita:

“a la nécessité urgent d’accroitre le personnel technique; définir le rapport

qui existe entre les investissements dans l’enseignement et ’expansion

économique (...); enfin fournir une assistance spéciale aux pays qui

élaborent leur systeme[s] d’enseignement de base et posent ainsi les

120 . A L. < . . . .
Este trabalho no ambito das Conferéncias Pedagdgicas ndo foi publicado na revista Palestra. Foi

publicada a Conferéncia Pedagégica do colega Plinio Casimiro Serrote.
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fondements d’un enseignement scientifique et technique de degré

supérieur”. (M. A. Santos, 1967, p. 3, sublinhado no original)

Era recomendado pela OCDE e havia consciéncia por parte de quem aplicava estas
medidas que se estava a trabalhar para formar quadros superiores. Pretendia-se formar

uma certa elite. Este ensino néo tinha a pretenséo de ser para todos.

A estas dificuldades acresce que os professores comegaram a lecionar na
experiéncia pedagdgica com falta de livros especificos de apoio as aulas: “A falta foi
preenchida, no passado ano lectivo, com a publica¢do de um ‘Compéndio’, da autoria
do sr. professor doutor Sebastido e Silva (0 nome do autor sugere, por si, os méritos da

obra)” (Rua, 1966, p. 13). Marilia de Jesus Rua acrescenta:

As conclusdes da experiéncia do ano passado (que se efectuou jd em 11
turmas) foram, pelo mesmo autor, publicadas num ‘Guia Para a Utilizacdo
do Compéndio’, ao qual, hd poucos dias, foram anexos numerosos

exercicios de autoria dos professores que regeram turmas.

A experiéncia do presente ano lectivo, (que se estendeu, agora, a 30 turmas),
beneficiou, assim, dos ensinamentos colhidos na anterior. (Rua, 1966, pp.
13-14)

Noutra perspetiva, o colega Plinio Casimiro Serrote destaca a distribuigdo gratuita
aos alunos do Compéndio de Matemitica de Sebastido e Silva e a preco acessivel a todos os

professores dos liceus:
— E dessa colaboragdo com a OCDE, que frutos colhemos j&?

— Além dos contactos sempre muito tteis com especialistas de outras
nacgdes, facultando-nos o conhecimento dos resultados das suas multiplas
experiéncias, tivemos a realizagdo de alguns cursos de aperfeicoamento
para professores que permitiram a criagio no 3.° ciclo de turmas
experimentais ou turmas-piloto, funcionando jd em diversos liceus do Pais.
Os alunos destas turmas dispdem de um Compéndio de Matematica e de
um Guia para seu uso — distribuidos gratuitamente — da autoria do Ilustre
Prof. Sebastido e Silva, editados pelo Ministério da Educagdo Nacional nos

termos de um acordo com a OCDE.

Estas obras tém sido fornecidas a preco acessivel a todos os professores dos
liceus e colégios, numa tentativa de acelerar a actualizagdo do maior

numero possivel de agentes do ensino da Matemdtica. (Serrote, 1966, p. 110)
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Esta situagdo manteve-se no ano seguinte: “Os livros de texto [de Sebastido e Silva]
sdo distribuidos gratuitamente a todos os alunos e professores das turmas

experimentais” (M. A. Santos, 1967, p. 7).

Os elementos de estudo para os professores eram escassos e ndo s6 em termos de
contetidos, também em formagdo de didatica especifica, sobretudo no inicio destes
estdgios, onde os préprios professores chegam a desejar cursos de formacao no periodo
das férias: “Torna-se urgente a publicacdo de livros, artigos com orientagdo cientifica e
pedagdgica, encontros, conferéncias, participacdo em congressos internacionais (ou
nacionais a organizar talvez em férias grandes) para que o professor liceal tome contacto

com estas ideias mais profundas” (Martins, 1962, p. 71).

No ano seguinte, Sebastido e Silva e Jaime Furtado Leote integram a Comissao de
Revisdo do Programa do 3.° Ciclo Liceal nomeada por Galvao Telles, em julho de 1963,
e decorrem li¢des'>' do “Curso de Actualizagio para professores de Matemadtica dos
Liceus” realizadas na Faculdade de Ciéncias de Lisboa. Houve outros cursos “de
Aperfeigoamento para Professores” no Liceu de Oeiras, de duas semanas de setembro,
periodo de férias de Verdo, repetidos pelo menos de 1964 a 1971. O primeiro foi regido
por Sebastido e Silva, destinado a metoddlogos e outros professores que no ano seguinte
iriam lecionar as turmas experimentais (Almeida, 2013, pp. 54, 226, 228). Antes, em 1959,
e como ja referido, Sebastido e Silva ministrou um curso de “Introducdo a Légica

Simbdlica e aos Fundamentos da Matemadtica” no Liceu Normal de Pedro Nunes.

Nem todos os professores do ensino liceal de Matematica tiveram acesso a estas
formagdes, por razdes vdrias, e mais uma vez é assumido algum elitismo:
“comprometendo a maior parte dos professores, ou pelo menos os melhores, se atingird,
de facto, a mentalidade do estudante portugués — a grande finalidade do nosso ensino
liceal” (Martins, 1962, p. 71). Os cursos de aperfeicoamento estavam localizados,
essencialmente em Lisboa. Em 1967, Maria Alzira Santos escreve na sua Conferéncia
Pedagégica que o curso de atualizagdo de professores de Matemdtica de 1964 durou 15

dias e visou o programa escolhido para as turmas experimentais de 6.° ano. A inscri¢do

121
A 12.7 Licao foi no dia 20 de margo de 1963 e versou sobre: “Grandezas em Matemadtica e em Fisica.

Produtos tensoriais de grandezas. Espacos vectoriais”. O curso foi promovido pelo Centro de Estudos
Matemadticos de Lisboa e as licdes eram as 18 horas, orientadas por Sebastido e Silva e com uma
periodicidade semanal (Didrio de Lisboa, 19 e 26 de margo de 1963).
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foi feita por convites e o nimero de participantes foi reduzido. Aos professores que

realizaram esse curso foram depois entregues turmas experimentais.

Uma das excecdes foi o trabalho realizado no Liceu Nacional de Evora, onde foram
realizados dez coléquios para o Aperfeicoamento do Ensino da Matemdtica no Distrito de
Evora. Os coléquios realizaram-se entre os meses de novembro e maio do ano letivo de
1965/1966, sob a orientacdo de Alberto Miranda, professor de Matemdtica e Vice-Reitor
do Liceu Nacional de Evora. Os dois primeiros coléquios, o primeiro a 17 de dezembro
de 1965 e o segundo a 2 de dezembro de 1965, foram da autoria do préprio Alberto
Miranda e intitularam-se, respetivamente, por Sentido de Modernidade — O conjunto N dos
inteiros aritméticos e por Consequéncias imediatas dos axiomas de Peano para uma Relagdo de
Ordem no Conjunto dos Inteiros Aritméticos. Os terceiro e quarto coléquios foram da
autoria de duas professoras de Matemética do Liceu de Evora, as professoras Zilda de
Oliveira e Julia Ferreira, com os titulos, respetivamente, Operacoes sobre Conjuntos, a 12
de Janeiro de 1966, e Conceito de Aplicagdo, a 26 de Janeiro de 1966; o quinto coléquio foi
da autoria de uma professora de Matemdtica do Colégio de Estremoz, Gléria Simido,
intitulado Produtos Cartesianos — Relagdes, a 9 de fevereiro de 1966; o sexto coléquio foi
da autoria da Irma Maria Elisa Castro Lopes, professora de Matemadtica no Colégio da
Nossa Senhora do Carmo, em Evora, a 2 de marc¢o de 1966, com o titulo Leis de
Composigdo; o sétimo coléquio, a 16 de margo de 1966, foi da autoria do professor de
Matematica do Liceu de Evora, Vicente Saianda, que veio a ser estagidrio do Liceu
Normal de Pedro Nunes cinco anos letivos depois, com o titulo Conjuntos Finitos,
Conceito de Cardinalidade; o oitavo coléquio foi da autoria do Major André Infante,
professor de Matemdtica no Ensino Particular, Individual, em Evora, a 20 de abril de
1966, com o titulo Estruturas; o pendltimo coléquio voltou a ser da autoria do professor
de Matematica do Liceu Nacional de Evora, Alberto Miranda, a 4 de maio de 1966, com
o titulo Aspectos Diddcticos e Pedagdgicos e o décimo e dltimo coléquio foi da autoria da
professora de Filosofia, Maria Beatriz Serpa Branco, do Liceu de Evora, a 18 de maio de
1966, com o titulo Aspectos Filoséficos do Coléquio. Da descrigdo feita e da bibliografia que
foi disponibilizada, podemos observar que os temas foram sobretudo de aspetos formais
da Matemadtica Moderna e de Légica, com a exce¢do dos dois tltimos coléquios, um de
didatica e pedagogia do ensino da Matemadtica e o outro de filosofia, e que os seus
autores eram sobretudo professores de Matemética do Liceu Nacional de Evora, com a
excecdo de uma professora de Filosofia e de professores de Matemadtica de outras
institui¢des de ensino da proximidade, quer oficial, quer particular, num total de trés

oradores e cinco oradoras.
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A maior assisténcia destes coléquios ocorreu nas primeira e tltima sessdes, com
41 e 37 participantes, respetivamente. As sessdes do Vice-Reitor tiveram 41, 29 e 34
participantes, respetivamente, e hd referéncia a que nos dois primeiros coléquios os
participantes eram professores do ensino Superior e Secundério do distrito de Evora. Os
24 participantes foram registados no coléquio do senhor Major, tendo os restantes entre
26 e 29 participantes, ndo incluindo apenas professores de Matemadtica. Estiveram
presentes professores “de Filosofia e de Fisica a que se agregaram professores de
Geografia, de Desenho, de Pedagogia e de Did4ctica” (Miranda, 1966, sem p.). As
simulas efetuadas eram de uma a trés pdginas A4 por coléquio, num documento sem
numeragdo de paginas, num total de 31 pdginas, incluindo a capa. Como exemplo
concreto e relativamente ao primeiro coléquio, a sua finalidade foi: “Familiarizar os
professores de Matemadtica com os métodos modernos de ensino, auxiliando-se
mutuamente. Colaborar com os outros ntcleos similares a quem se comunicard
regularmente as simulas dos assuntos tratados (...) julgados de interesse para o
aperfeicoamento do ensino da disciplina” (Miranda, 1966, sem p.). A intengdo
pedagégica adotada no coléquio e expressa no mesmo documento foi a de um nivel

secundario elevado e teve o seguinte programa provisorio:
I Construcgdo do Conjunto dos Inteiros Relativos.
II Outros exemplos de conjuntos com o fim de caracterizar estruturas.
III Operagdes sobre conjuntos.
IV Um problema especial sobre conjuntos (ex: continuidade).

V Um ou dois problemas de aritmética aplicada (ex: andlise combinatéria

ou estatistica). (Miranda, 1966, sem p.)

No mesmo documento ainda se pode ler que, neste mesmo coléquio, Alberto Miranda

se referiu:

aos aspectos da Ciéncia na época actual relacionando-os com o movimento
de modernidade em literatura, misica, pintura, mostrando uma tendéncia
geral para a espiritualidade, generalizagdo e luta contra preconceitos: poesia
subjectiva, conceito de realidade (passado, imagina¢do humana), musica
concreta, pintura abstracta, em geral no predominio da esséncia sobre a
realidade palpdvel. O preconceito de vazio e o preconceito de espago
tridimensional. O “Conjunto” como ente matemadtico universal; a Légica

matemadtica como técnica universal de raciocinio (Miranda, 1966, sem p.)
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E, entre outras consideragées, foram definidos os cinco axiomas de Peano. O insucesso
em Matemadtica, que continua a ser um problema atual, também foi abordado no

coléquio.

Segundo Maria Inés Santos, muitas dificuldades foram ultrapassadas “em
condi¢des dignas de registo a custa de uma obstinada boa vontade por parte dos
professores, ao seu maior poder de assimilacdo em face de novas matérias e, sobretudo,
a troca de impressdes entre eles havida, numa valiosa ac¢do colaborativa” (1967, p- 13),

e sublinha que o objetivo era um bem maior que a todos motivava.

Para a estagidria Maria Dulce Nogueira, os objetivos que se pretendiam alcangar
para o ensino da Matemdtica eram, por esta ordem: (1) usar a intui¢cdo dos alunos e
prepard-los gradualmente para a abstragdo; (2) exigir rigor nas definicdes e no
desenvolvimento das demonstrages; (3) dar a conhecer aos alunos o método axiomatico
por meio de uma organizagdo dedutiva dos temas a estudar, nomeadamente os da
Geometria e da Aritmética; (4) introduzir o espirito da dlgebra moderna de forma
prudente; (5) introduzir a 16gica simbdlica e (5) desenvolver o espirito critico dos alunos
(1960, p. 39).

Se todas estas alteragdes exigiram muito trabalho aos docentes, também foram

exigentes para os alunos:

Ao pensarmos no programa do terceiro ciclo ndo podemos deixar de
observar que exige esfor¢o da parte dos alunos pois a maioria dos assuntos
que faziam parte do programa cldssico continuam a ser estudados, embora
revestidos dum novo aspecto. Ha outros mesmo que foram introduzidos e

que ndo figuravam no anterior. (Leitdo, 1966, p. 18)

De qualquer forma, apontam-se vantagens para os alunos, “visto que a par de
métodos mais atraentes (...) lhes dd4 maior abertura de conhecimentos, maior
elasticidade de raciocinio e os prepara melhor para a vida” (M. I. Santos, 1967, p. 29).
Duas razdes apresentadas para justificar a atragdo sdo a exigéncia de maior participagdo
do aluno e o ensino por parte do professor ser precedido das devidas motivagdes. Ao
mesmo tempo que se registam dificuldades, algumas delas inesperadas: “Apesar de a
matéria tratada em trigonometria ser bastante facil, os alunos ndo reagiram tdo bem
como seria de esperar. Talvez tenha contribuido para isso a dispersdo dos elementos de
estudo a sua disposi¢do” (M. L. Santos, 1967, p. 18). Os alunos tinham como elementos
de estudo o livro tinico da autoria de Gongalves José Jorge Gongalves Calado, Compéndio

de Trigonometria, o Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva, o Guia para a utilizacdo
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do Compéndio de Matemdtica para o 7.° ano do mesmo autor e os apontamentos que

tiravam nas aulas.

7.3.  Uma experiéncia numa turma do 3.° ano liceal

Até agora, as narragdes das reflexdes e balangos apresentados recaem sobretudo
sobre a experiéncia pedagdgica realizada no 3.° ciclo liceal. Relativamente ao 2.° ciclo
liceal, mais exatamente sobre o 3.° ano liceal, a reflexdo a experiéncia realizada numa
turma-piloto serviu de tema a Conferéncia Pedagdgica de 1968, para a qual s6 houve
uma Unica estagidria no Liceu Normal de Pedro Nunes. O tema foi: “A actualizagdo do
ensino da Matemdtica no 2.° ciclo liceal. Comentdrios a experiéncia realizada na turma-
piloto do 3.° ano e sugestdes para o alargamento desta experiéncia”. Assim, o préximo
balango da experiéncia pedagégica baseia-se quase exclusivamente na opinido da
estagidria Maria Alzira Rosa, que ja tivemos oportunidade de conhecer relativamente a

critica dos fundamentos na sec¢ido 5.2 deste estudo.

O que vamos apresentar de seguida é novo, s6 sabemos a partir da estagidria e
conjetura um ensaio para o 3.° ano liceal que viria a ser o seguimento dos 1.° e 2.° anos

do ciclo preparatério que estava em preparagdo, para ser iniciado no ano letivo

L, 122
seguinte .

Segundo Maria Alzira Rosa, a experiéncia pedagdgica realizada no ano de
1966/1967 para o 3.° ano liceal “decorreu numa turma de 25 alunos, com 4 tempos
lectivos semanais” (1968, p. 110). O ntimero de 25 alunos vem na linha da informagao
que j& demos sobre as turmas experimentais para o 3.° ciclo liceal. E mais baixo que o
padrao para a época nos liceus, mesmo quando as turmas contavam com a participacdo
de estagidrios, como é o caso da turma do 6.° A que teve a participagado de estagidrias no
ano de 1960/1961 e que comecou com 32 alunos, todos rapazes (cf. respetivo livro de

sumadrios, analisado na préxima sec¢do deste estudo).

Relativamente ao programa experimental, este “constou de 2 [duas] partes: novos
tépicos e todo o programa cldssico do 3.° ano (Algebra e Geometria), tratado a luz dos
conceitos novos, previamente adquiridos” (Rosa, 1968, p. 110). Os chamados novos

tépicos dividiram-se entre a Introducio e o Capitulo 0 do programa.

122 Decreto n.° 47480, de 2 de janeiro de 1967, cria o Ciclo Preparatério do Ensino Secunddrio.
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Da Introdugio constaram: (1) Rudimentos de 16gica em termos de conjuntos (nogao
intuitiva de conjunto, elementos de um conjunto; como definir, ou dar um conjunto;
relagdes elementares; relagdo de igualdade; conjunto singular e vazio); (2) Légica de
atributos/Operagdes com conjuntos (negagdo, conjuncdo, disjun¢do, implicagdo e
equivaléncia de atributos/complementacdo, intersec¢do, reunido, incluséo e identidade
de conjuntos); (3) Proposi¢des e fung¢des proposicionais. Quantificadores (Rosa, 1968, pp.
113-114).

Do Capitulo 0 constaram dois pontos: (1) nimeros inteiros (nimero de elementos
de um conjunto; relagdes; reunido e produto cartesiano de conjunto/ adi¢do e
multiplicagdo de inteiros; subtragdo, divisdo e potenciagdo; propriedades das operagdes)
e (2) Nuameros fraciondrios (necessidade da criagdo dos novos ntmeros; o conceito de
fracdo; igualdade e relagdo de grandeza; adigdo, multiplicagdo, operagdes inversas e
potenciagdo, propriedades das operagdes; (Q*, x) e a nogdo de grupo; isomorfismos;

mergulho do conjunto Ny no Qf); nimero racional como quociente de dois inteiros.

A estagidria Maria Alzira Rosa ndo participou nem assistiu as aulas sobre estes
dois grandes temas, uma vez que sé ingressou no estdgio em janeiro de 1967 e a
experiéncia realizada na turma-piloto do 3.° ano comegou em outubro de 1966: “Assim,
nao tive oportunidade de participar directamente na parte correspondente a contetidos

novos — Teoria dos Conjuntos e Principios de Légica Matematica” (1968, p. 96).

“A matéria dada de Janeiro em diante, embora estruturada numa perspectiva
nova, cingiu-se ao programa tradicional e aos livros de texto em vigor” (Rosa, 1968, p.
96). Maria Alzira Rosa acrescenta que o primeiro capitulo e os seguintes seguiram o
“compéndio de Algebra do 3.° ano” (Rosa, 1968, p. 114), isto é, a partir do primeiro
capitulo constaram os contetidos do Compéndio de Algebra de Gongalves Calado: (1)
Nameros relativos; (II) Expressdes algébricas; (III) Nogdo elementar de fungdo,
representacdo grdfica; (IV) Operagdes com mondémios e polinémios; (V) Fragdes
algébricas; (VI) Equac¢des numéricas do 1.° grau a uma incégnita; (VII) Sistemas de duas
equagdes do 1.° grau a duas incégnitas; (VIII) Problemas do 1.° grau a uma ou duas

incognitas e (IX) Desigualdades do 1.° grau a uma incégnita.

A nogdo de nimero natural foi abordada a custa da cardinalidade de conjuntos.
Sobre as relagdes bindrias, Maria Alzira Rosa dd exemplos retirados da aritmética, da
geometria e da vida do dia a dia, como sejam: divisor de... ou mdltiplo de..., paralelo
a... ou perpendicular a..., e pai de..., irma de... ou menos alto que..., o que terd

despertado “nos alunos verdadeiro interesse pelo estudo das propriedades das relagées”
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(1968, p. 103). Justifica este interesse pelo sentimento de ligagdo da disciplina ao
conhecimento do dia a dia dos alunos e pela utilizagdo do método da redescoberta,
salientando que as relagdes entre elementos de conjuntos sdo mais importantes do que a
natureza desses elementos. Refere também que devido “ao uso constante de letras para
designar os elementos de um conjunto, a transi¢do da Aritmética para a Algebra nao
ofereceu dificuldade” (Rosa, 1968, p. 109). Sobre a introducdo do simbolo de fragdo e o
estudo dos ntimeros racionais positivos, incluindo o ndmero zero, aos quais chamavam
nimeros racionais absolutos, a estagidria apresenta uma longa descri¢do (mais de quatro
pdginas, em vinte, do seu trabalho para a Conferéncia Pedagégica). Justifica esta opgéo,
“quer pela originalidade, quer como exemplo de um assunto que serviu para rever
nogoes jd dadas e, a0 mesmo tempo, motivar a introdugao de outras” (Rosa, 1968, p. 103).
Diz a estagidria que em primeiro lugar foi justificada “a necessidade de ampliar a nogao
de nimero natural, quer do ponto de vista prético (possibilitar a medi¢do de grandezas
a partir de qualquer unidade), quer do ponto de vista tedrico (tornar a divisdo sempre

possivel)” (Rosa, 1968, p. 103) a excegdo da divisdo por zero,

introduziu-se o stmbolo 3, com a € Ny e b € N (conhecido desde hd muito

com a designagdo de “fraccdo”) como representando um operador: 7,

aplicado a qualquer grandeza, conduz a outra que se obtém da primeira
dividindo-a em b partes iguais e tomando a dessas partes. Entendida a
fracdo como operador, a nogdo de fracgdes equivalentes aparece com

clareza. (Rosa, 1968, p. 103)

Esta abordagem é muito inovadora e complexa para alunos a volta dos 13 anos de
idade — até extraordindria, para o bem e para o mal —, a qual a estagidria classifica de
original. E ao escrever-se 2/5 = 4/10 a estagidria diz que se trata de uma “equivaléncia
l6gica, e ndo identidade de frac¢des (primeira alusdo a diferenca entre designacgdo e
designado)” (Rosa, 1968, p. 103). Daqui passou-se para o principio de equivaléncia de

fragdes, para o conceito de fragdes irredutiveis e para o conjunto de todas as fragdes: F =

{x:x = Na€NyADE N}. Referindo que é um conjunto evidentemente infinito, Maria

Alzira Rosa apresenta uma possivel ordenago: F = {2, 2, 1,

i 2 0 1 2 3 0 1
1 , T

0
3
Abordaram-se as classes de equivaléncia onde cada classe é constituida pelas fragdes

equivalentes entre si e as respetivas propriedades. De um modo geral, F (r,s) =

{r, 2 os 4 1 Eainda: “Ao estudo das relacdes de igualdade e de grandeza, entre

s’ sx2’ sx3’ sx4’
niimeros racionais, seguiu-se o das operagdes de adigdo e multiplicagdo e respectivas
propriedades, o que permitiu rever as estruturas de grupoide, semigrupo e monodide, e
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introduzir uma nova — a de grupo” (Rosa, 1968, p. 105). A nocado de grupo foi atribuida

a estrutura de (Q*, x).

Estas descri¢des estdo de acordo com o que foi sugerido para o programa
experimental e até aqui ndo parece haver resisténcia a mudanga nem por parte do
docente estagidrio nem por parte dos alunos. J4 relativamente a nogdo de isomorfismo e
de mergulho dos ntimeros naturais nos nimeros racionais, hd registo de dificuldades:
“ainclusdo do conjunto dos ntimeros naturais no conjunto dos racionais (...) ndo foi facil,
nem serd oportuno, fazé-lo no 3.° ano” (Rosa, 1968, p. 105). Segundo a descrigdo da
estagidria, o isomorfismo construido foi identificar cada simbolo 1, que representa um
nimero racional, com os elementos da classe de equivaléncia a que pertence a fragdo

n/1, para todo o niimero natural, n, incluindo o zero e considerou-se, desta forma, N,

mergulhado em Qg, conjunto dos ntimeros racionais absolutos.

Outra opinido teve o tdltimo grupo de estagidrios do periodo em estudo, que
fizeram a construgdo dos inteiros relativos também a custa de um isomorfismo e
referiram que “este assunto poderia ser dado aos alunos do 3.° ano” (Botelho e outros,
1969, p. 15), desde que estes tivessem conhecimento das propriedades da adicdo e da
multiplicagdo dos niimeros naturais incluindo o zero. Nao sabemos se os elementos

deste grupo concretizaram alguma vez esta intengao.

Como elementos de estudo, os alunos do 3.° ano dispunham dos “fasciculos
policopiados, elaborados pelo autor do compéndio de Algebra, Prof. José Calado, e dos

livros adoptados oficialmente” (Rosa, 1968, p. 100).

Maria Alzira Rosa menciona ainda que tdo importante quanto a escolha das
matérias, foi a orientacdo did4tica das aulas que jd ndo era nova: “E jd vulgarmente usado
no nosso Liceu o processo heuristico activo, sobretudo em aulas do 1.° e 2.° ciclo” (1968,
p- 100) e que os “alunos estavam agrupados em equipas de trés, cada equipa formada
por alunos de diferentes niveis de aproveitamento” (1968, p. 100) o que se terd revelado

muito proveitoso.

Apesar das dificuldades atrds referidas e de uma referéncia a extensdao em demasia
do programa, o balang¢o produzido por Maria Alzira Rosa sobre a experiéncia para o 3.°

ano liceal é francamente positivo e acrescenta as palavras seguintes:

Julgamos ndo exagerar se afirmarmos que todos [os alunos] se sentiram
verdadeiramente interessados desde a primeira hora. Ao gosto despertado

pelanovidade dos primeiros assuntos veio juntar-se um certo brio pelo facto
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de pertencerem a uma turma experimental, e um certo orgulho em
“aprenderem as mesmas coisas que os alunos do 6.° ano”, como eles diziam.

(Rosa, 1968, p. 109)

A estagidria justifica o interesse referido pela participacdo ativa dos alunos que
observou na sua sala de aula, pela boa execuc¢do dos trabalhos de casa, que ia até para
além do que era indicado, e conta um episédio recorrente que era os alunos esperarem
a porta das aulas dos 6.° e 7.° anos pelos estagidrios para falarem um pouco com eles e
desejosos de aprenderem a trabalhar com a régua de célculo que os mais velhos estavam

a abordar, o que implicava ficarem sem intervalo.

A turma era especial e os resultados foram francamente positivos, segundo a

propria estagidria.

uma coisa hd que ter presente: as condi¢Ges excepcionais desta turma de 3.°
ano. Serd dificil encontrar um grupo de alunos em que o nivel intelectual e
cultural, e a0 mesmo tempo econémico-social seja tdo elevado. Para

verificar isto bastard ter em conta que:

— No final do 2.° ano: 25% dos alunos dispensaram do exame escrito; 63%

dos restantes obtiveram média igual ou superior a 14 valores;

— No final do 3.° ano: 48% transitaram para o 4.° ano com média igual ou

superior a 14 valores; 4% reprovaram (apenas 1 aluno);
— A quase totalidade dos pais possui cursos superiores e lugares de chefia;

— Quanto a aptiddo para a Matemética, observemos que, no 2.° ano 64%
obtiveram 14 ou mais valores, nesta disciplina e, no 3.° ano 52% passaram
com média de 14 valores ou mais valores na mesma, s6 havendo uma

reprovacao. (Rosa, 1968, p- 110)

Serd que se obteriam os mesmos resultados com outra turma qualquer? As
condigdes de realizagdo desta experiéncia de ensino foram extraordindrias e a prépria
estagidria assume que a turma em questdo ndo era representativa das demais turmas.
No entanto, a estagidria acredita que os bons resultados devem-se essencialmente aos
métodos de trabalho desenvolvidos nesta experiéncia do 3.° ano. Esclarece que se estes
alunos ndo tivessem passado por esta experiéncia ndo teriam atingindo tdo bons
desempenhos. No seu segundo ano de estdgio, Maria Alzira Rosa volta a ter a mesma

turma, agora no 4.° ano liceal, e descreve o seguinte:
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Até agora temos seguido o programa tradicional de Algebra e o respectivo
compéndio. Mas, se pudéssemos pdr em paralelo esta turma com outra de
4.° ano, mesmo em idénticas condi¢des de nivel de alunos e competéncias
do professor, certamente ficarfamos surpreendidos. H4 toda uma diferenca
de perspectiva, dificil de descrever, mas que ressalta dos primeiros
contactos com a turma. (...) por exemplo, as equagdes literais e a resolugdo
de problemas ndo assustaram os nossos alunos; e julgamos que o facto de a
nota dominante ter sido sempre a compreensdo dos assuntos e ndo a sua
aprendizagem mecanizada, s veio beneficiar a aquisicdo de técnica de

célculo. (Rosa, 1968, p. 111)

As técnicas de cédlculo a que a estagidria se refere sdo a factorizagdo de polinémios,

operagdes com fragdes algébricas, resolucdo de equagdes, de inequagdes e de sistemas.

7.4. Livros de sumarios do 6.° ano (1960/1961)

Relativamente ao quotidiano das turmas, tivemos acesso aos livros de sumadrios de
duas turmas do 6.° ano de Matematica do ano letivo de 1960/1961. Estes livros, em mau
estado de conservacdo e com vestigios de humidade, ddo-nos alguma informacao sobre
factos ocorridos no seio destas turmas. Embora em ambos os livros de sumdrios o termo
de abertura esteja assinado pelo reitor Dias Agudo, a 30 de setembro de 1960, s6 no livro
da turma A estd referida a data de abertura das aulas, a 1 de outubro, num sdbado, com
sessdo solene. Em ambos os livros, a primeira aula de Matemética foi na segunda-feira,
dia 3 de outubro de 1960, e a dltima, também a uma segunda-feira, foi no dia 12 de junho
de 1961.

A turma A123, do metodélogo Jaime Furtado Leote, teve a participagdo das
estagidrias Maria Engrdcia Domingos, Maria Odette Rodrigues (ambas no segundo ano
de estdgio) e Maria Fernanda Martins (no primeiro ano de estdgio). Havia quatro tempos
semanais para a disciplina de Matemdtica e aulas ao sdbado, mas ndo de Matematica.
Esta disciplina era lecionada na turma A as segundas-feiras, tercas-feiras, quintas-feiras

e sextas-feiras, a um primeiro tempo, dois terceiros tempos e um quarto tempo. A turma

124 ~ C s s
B era de um outro professor e ndo teve a participagdo de estagidrios. Nesta turma a

123 Jodo Manuel Gaspar Caraga, filho de Bento de Jesus Caraca (1901-1948), foi aluno da turma A.

124 . . . . . ~ < .
Anténio Roque de Pinho de Bissaia Barreto, irmdo de Alvaro Barreto, foi aluno da turma B.
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disciplina de Matematica era lecionada as segundas-feiras, tergas-feiras, quintas-feiras e
sextas-feiras, a dois primeiros tempos e a dois terceiros tempos. Na tabela 7.1 mostramos
todas as disciplinas do 6.° ano e a sua distribuicdo semanal para a turma A. O simbolo

“v” indica a existéncia de aula da disciplina no respetivo dia da semana.

Tabela 7.1. Disciplinas do 6.° A e distribui¢do semanal, 1960/1961.

Dias por
Disciplina 2F 3F 4F 5F 6F Sab.
semana
Matematica 3. 1 3. 4. 4
tempo tempo tempo tempo
Ciéncias Fisico-Quimicas 4 4 4 4 4 5
Desenho v v v v 4
Filosofia v v v v 4
Ciéncias Naturais v v v v 4
Educacéo Fisica v v 2
Organizagdo ' v 1
Religido e Moral v 1

Nota 1. O nome completo da disciplina é: Organizagdo Politica e Administrativa da Nagao.

No primeiro dia de aulas, o registo do sumdrio de Matemadtica da turma A foi:
“Cumprimentos aos alunos. Nimeros naturais: relacdo de igualdade e de ordem” e esta
rubricado pelo metoddlogo. O sumadrio anterior desta turma, da disciplina de Filosofia,
foi rubricado por seis docentes (possivelmente o metoddlogo e cinco estagidrios). O
registo do sumdrio do primeiro dia de aulas de Matemdtica da turma B foi: “Conselhos

aos alunos”.

Na andlise dos registos dos sumdrios da turma A fomos surpreendidos pelos
muitos enganos na atribui¢do do ntimero da ligdo e outras imprecisdes, que dificultaram
bastante a sua apreciagdo. Também fomos surpreendidos pela falta de pormenor no seu
registo, nomeadamente no tema “Estudo das fungdes” que ocupou sete aulas, todas com
a participagdo da mesma estagidria e do metoddlogo. Este registo repete-se e alterna com
o registo de “Continuagdo do estudo das fung¢des”, como ilustra a figura 7.3. Esta figura
é a composigdo de oito recortes de oito sumadrios da disciplina de Matematica. A primeira
14.* aula (que na verdade é a 15.% aula) foi de teste e hd mais dois enganos na atribui¢do

repetida das 14.% e 15.% ligGes.
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Figura 7.3. Recorte de oito sumarios, da 12.* 4 19.? aulas, da turma do 6.° A (1960/1961).

Ja sabemos que os estagidrios assistiam a aulas da turma do metoddlogo e que
também lecionavam algumas aulas. Na tabela 7.2 exibimos um exemplo do que ocorreu
com uma turma que teve aulas com a presenga de estagidrias e como estas aulas foram

distribuidas, quer pelos vérios temas do programa da disciplina de Matemética, quer
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pelos diferentes estagidrios. Mais exatamente, esta tabela mostra um resumo da
distribuigdo dos trés grandes temas do programa (Algebra, Trigonometria e Aritmética
Racional) abordados na turma do 6.° A de 1960/1961, o ntimero de aulas despendidas
para o efeito e a presenca ou auséncia de estagidrios em cada aula. Atribuimos a presenca
das estagidrias numa aula ao registo da sua rubrica no respetiva sumdrio. Ndo dispomos
de dados adicionais para determinar se a presenca da estagidria pressupde uma
participagdo ativa ou passiva. Ou seja, se em cada caso as estagidrias s6 assistiram a aula,
ou se colaboraram nas atividades da aula, ou se lecionaram alguma parte da aula ou até
a sua totalidade. Quando s6 consta a rubrica de uma estagidria no sumdrio de uma aula,
somos levados a conjeturar que nestes casos tenha sido a estagidria a lecionar a
totalidade da aula. Ndo havendo essa garantia, uma vez que pode haver gralha por

omissdo do metodélogo em rubricar o sumdrio.

Na construgdo da tabela 7.2 também tivemos em atengado os registos dos sumdrios
a luz da divisdo dos tépicos que constam nos livros tinicos: Compéndio de Algebra da
autoria de Sebastido e Silva e de Silva Paulo (1958), Compéndio de Trigonometria (1955)
e Compéndio de Aritmética Racional (1957), ambos da autoria de Gongalves Calado.
Quando as aulas sobre um tema sio intercaladas com aulas de revisdes ou de testes, o

nimero de aulas sobre esse tema aparece indicado como soma das respetivas parcelas.

Tabela 7.2. Temas, namero de aulas e participacao dos estagiarios na turma do 6.° A

(1960/1961).
(imer e 8&-A
Tema e el Participac¢ao dos estagiarios
aulas

Niimeros naturais 2 aulas sem rubrica das estagidrias

Ntmeros racionais 3 aulas sem rubrica das estagidrias

Ntimeros reais 3 aulas sem rubrica das estagidrias

Ntmeros complexos 2 aulas sem rubrica das estagidrias

Revisoes (11.* aula) 1 aula sem rubrica das estagidrias
“Estudo das funcoes” 344 aulas todas com a participagao da estagidria Maria Odete

Rodrigues e do metodélogo

Teste (15.% aula) 1 aula sem rubrica das estagidrias

Revisdes (20.% e 21.% aulas) 2 aulas sem rubrica das estagidrias

Sucessdes 7 aulas 5 com a participagdo da estagidria Maria Odete

Rodrigues, 2 das quais rubrica sozinha

Fungdes reais de varidvel real 6 com a participagdo da estagidria Maria Odete

A (limites e continuidade) 5+4 aulas Rodrigues, 3 das quais rubrica sozinha
L Revisoes (34.% e 35.% aulas) 2 aulas sem rubrica das estagidrias
G Teste (36.% aula) 1 aula sem rubrica das estagidrias
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E Derivadas e aplicacdes 1 125.|.5+3 3 com a participagdo da estagidria Maria Engracia
B P aulas Domingues, 1 das quais rubrica sozinha
R Revisoes (42.% e 43.% aulas) 2 aulas sem rubrica das estagidrias
A “Chamada aos alunos mais 1 aul brica d o
atrasados da turma” (49.* aula) aula sem rubrica das estagidrias
Polinémios 146 aulas 2 com a participagdo da estagidria Maria Odete
Rodrigues e do metodélogo
Revisoes (54.* aula) 1 aula sem rubrica das estagidrias
Teste (55. aula) 1 aula participagdo da estagidria Maria Engracia
) Domingues e do metodélogo
Revisoes (62.* aula) 1 aula sem rubrica das estagidrias
in?eetse?rﬁf;zg:: ¢ 4 aulas sem rubrica das estagidrias
Revisoes (67.% e 68.° aulas) 2 aulas 1 com a participagdo da estagidria Maria Engracia
) ] Domingues e do metodélogo
Teste (69.% aula) 1 aula sem rubrica das estagidrias
“Algumas nogdes de calculo 1 aula participacdo da estagidria Maria Odete Rodrigues e
vectorial” do metoddlogo
T .
R di[irﬁ)iir;zlgzg (e) glrlrg:So 2 aulas 1 com Maria Odete Rodrigues onde rubrica sozinha
I Estudo das fungdes seno e 6 aulas todas com a participagdo da estagidria Maria Odete
G cosseno Rodrigues e do metodélogo
(o) Seguiram-se aulas de 5 aulas 2 com a participagdo da estagidria Maria Odete
revisdes Rodrigues e do metodélogo
N
(o) Estui)(iaillasefnutrelggeecsatrz;ltrflegeente, 4 aulas 2 com a participacdo da estagidria Maria Engracia
i ;gossec,ante Domingues, 1 das quais rubrica sozinha
E Relagdes entre funcdes 2 aulas todas com a participagdo da estagidria Maria
- trigonométricas Engrécia Domingues, 1 das quais rubrica sozinha
® Fungdes circulares inversas 1 aula participagéq da estagidria Maria Engrdacia
Domingues e do metodélogo
. “Prética de trigonometria” 2 aulas sem rubrica das estagidrias
- Teste (93.” aula) 1 aula Maria Engrédcia Domingues rubrica sozinha
Sistema dedutivo. 3 com a participacdo da estagidria Maria Engracia
A Propriedades da adigdo, 9 aulas Domingues, 2 das quais rubrica sozinha e 2 com a
R multiplica¢do, potenciagéo, participacgdo da estagidria Maria Fernanda Martins e

subtracdo e divisdo (inteira)

do metoddlogo

12 . L.
5 Inicio das férias do Natal.

126 . e L. .
No fim da 4.7 aula de revisdes iniciaram-se as férias da Pdscoa.
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I Sistemas de numeragéo e todas com a participagdo da estagidria Maria

T operagdes em diferentes bases. 4 aulas Fernanda Martins e do metodélogo
1 com a participagdo da estagidria Maria Engracia
e s Domingues, onde rubrica sozinha, e 4 com a
Divisibilidade 5 aulas LS I . .
R participacdo da estagidria Maria Fernanda Martins,
A onde rubrica sozinha
z Revisdes (112.% aula) 1 aula Maria Fernanda Martins rubrica sozinha
- Teste (113.% aula) 1 aula Maria Fernanda Martins rubrica sozinha
(0] - e .
Nimeros primos 4 aulas 3 com a participagdo da estagidria Maria Fernanda
N Martins, 2 das quais rubrica sozinha
A
L Mdc e mmc 3 aulas sem rubrica das estagidrias

O nuimero total de aulas da turma do 6.° A foi igual a 120 (incluindo as aulas de
revisdes e de testes), exatamente metade lecionadas com a presenca das estagidrias. O
metodoélogo ndo rubricou 21 sumdrios, em 5 dos quais estd registado o carimbo de
“Servigo Oficial” e a rubrica de uma s6 estagidria. O niimero total de aulas da turma do

6.° B foi igual a 114. Nesta, o professor faltou 6 vezes seguidas no fim do tema de Algebra.

Na turma A, os momentos de avaliagdo foram em ntimero de 7 (6 dos quais para
todos os alunos e 1 de “Chamadas aos alunos mais atrasados da turma”). Nesta turma,
os testes foram quase sempre precedidos de duas aulas de revisdes da matéria dada e
nunca foi registada a corregdo de testes. O tltimo teste ocorreu antes do fim das aulas,
mais exatamente antes das sete tdltimas aulas, que foram dedicadas ao estudo dos
nimeros primos, maximo divisor comum e minimo mdltiplo comum. O ndmero de

testes na turma B foi igual a 8 e 2 aulas foram ocupadas com a corre¢do de dois testes.

Ao tema de Algebra foram dedicadas 69 aulas na turma A (incluindo as aulas de
revisdes e de avaliacoes). Destas, as estagidrias participaram em 36%. O niimero de aulas
ocupadas com este tema excluindo as avalia¢bes foi de 64 aulas, sensivelmente as
mesmas, 61 aulas, da turma B. O nimero de aulas ocupadas com o tema de
Trigonometria na turma A (incluindo a aula de nogdes de calculo vetorial, a aula do
sumadrio omisso, a aula do sumadrio ocupado por outra disciplina e a aula de teste), foi
igual a 24. Destas, as estagidrias participaram em 67%. O ntimero de aulas ocupadas com
este tema na turma A excluindo o teste foi de 23 aulas, bastante superior as 16 aulas da
turma B, que atribuimos ao facto de o professor da turma B ter faltado 6 aulas seguidas
antes de iniciar este tema. O nimero de aulas ocupadas com o tema de Aritmética

Racional na turma A, foi igual a 27 (incluindo as aulas de revisdo e de teste). Destas, as
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estagidrias participaram em 70%. O nimero de aulas ocupadas com este tema na turma

A excluindo o teste foi exatamente igual ao da turma B, 26 aulas.

A estagidria Maria Odete Rodrigues, no seu segundo ano de estdgio, participou
em 30 aulas, exatamente o dobro de cada uma das outras duas estagidrias, uma no
primeiro e outra no segundo ano dos seus estdgios. A participacdo das estagidrias incluiu

aulas com registo de matéria, de revisdes e de avaliagdes.

Ao longo dos capitulos anteriores apresentdmos vdrios relatos sobre as diferentes
abordagens que se davam aos temas, incluindo os cldssicos, e que estas novas
abordagens teriam comegado antes do inicio da experiéncia pedagédgica da
modernizacdo do ensino da Matemdtica (1963/1964). No entanto, ndo observdmos
diferencgas (apesar de tudo esperadas) entre a turma A que teve a participagdo das
estagidrias de Matemadtica e a turma B que ndo teve a participacdo de estagidrios de
Matemadtica. Nomeadamente, no tempo dedicado aos varios topicos do programa.
Sabemos, no entanto, que através do registo dos sumadrios ndo é possivel determinar

como cada assunto foi lecionado.

Somos levados a crer que a turma B ndo teve a participagdo de quaisquer
estagidrios de qualquer disciplina, embora exista na aula n.” 100, e apenas nesta, a
existéncia de seis rubricas no sumdrio de Filosofia. Nos sumadrios de Educacdo Fisica
existem sempre duas rubricas, com a excegdo dos sumdrios das aulas n.” 48 e n.° 55 e das
dltimas trés aulas n.” 58, n.° 59 e n.° 60. Além disso, para a aula n.° 22 existem dois
sumdrios diferentes. O que nos leva a supor que existia um par de professores para esta

disciplina.

No livro dos sumdrios da turma A e relativamente a disciplina de Matemdtica s6
encontramos uma ou duas rubricas em cada aula. No caso da existéncia de duas, uma é
a do metodélogo e a outra é a de uma das estagidrias. Por outro lado, sabemos que os
estagidrios assistiam a aulas lecionadas pelos colegas. Serd que os estagidrios que s6
assistiam a uma aula ndo rubricavam o respetivo sumadrio? Ou, de outra forma, serd que
quando uma estagidria rubricava o sumdrio de uma aula significava exatamente que a
tinha lecionado? Somos tentados a pensar que seria este o caso. A tnica exce¢do que
encontramos para esta conjetura é o sumadrio da aula n.° 55 de teste ter a rubrica do

metoddlogo e de uma estagidria.

Terminamos esta sec¢do com a tabela 7.3 que retine os dados sobre o ntimero de
alunos que tiveram vdrios docentes de Matemadtica do Liceu Normal de Pedro Nunes

(alguns ex-estagidrios do Liceu) e o metod6logo de Fisico-Quimica, bem como o ntimero
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de alunos que desistiram e o ntimero de alunos admitidos a exame no final do ano de

1960/1961.

Tabela 7.3. Relacdo do niimero de alunos por docente, desisténcias e admissdes a exame

(1960/1961).
Passaram ou
Numero de Numero de L fo_rfxm
. .. foram admitidos a
alunos a1 de |alunos a 12 de Desistiram ere
admitidos a | exame no total
Outubro Junho
exame dos que
entraram
Iolanda Lima 474 427 9,92% 70,96% 64%
Furtado Leote 175 164 6,29% 95,73% 90%
Gongalves Calado 367 343 6,54% 81,34% 76%
Leonor Vieira 189 180 4,76% 90,56% 86%
Sousa Ventura 156 150 3,85% 77,33% 74%
Rémulo de Carvalho 209 192 8,13% 84,90% 78%

(Os dados absolutos foram retirados da revista Palestra n.° 12, p. 147, Julho 1961)

Como se pode observar, em termos dos metoddlogos, a situacdo da disciplina de
Fisica é um pouco pior do que a da Matemética, com um ndmero de alunos semelhante
que iniciaram o ano letivo. Iolanda Maria Lima tinha sensivelmente o triplo dos alunos
dos outros ex-estagidrios e foi a que teve piores resultados ao nivel da aprovagdo dos
alunos. A seguir em piores resultados encontra-se Manuel Sousa Ventura e quem teve
os melhores resultados foi 0 metodélogo Jaime Furtado Leote, seguido de perto pelos
resultados de Leonor Maria Vieira, que teve um niimero de alunos também préximo do

nimero de alunos do metodélogo.
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8. O metodologo Jaime Furtado Leote

Alguns estrangeiros, convidados como espectadores dos encontros de Bourbaki, saiam
com a sensagdo de ser um encontro de loucos.

Ndo podiam imaginar como é que aquelas pessoas, gritando — as vezes trés ou quatro
ao mesmo tempo — poderiam alguma vez chegar a algo inteligente...

(http: / / www.ega-math.narod.ru/Bbaki/Bourb3.htm,

acedido a 11 de agosto de 2017)

Neste capitulo, centramo-nos nas relagdes estabelecidas entre o metodélogo Jaime
Furtado Leote e os seus alunos e estagidrios. Continuamos a responder ao quarto
objetivo do estudo, dando a conhecer mais elementos das préticas e do quotidiano dos

estdgios.

Uma personalidade incontorndvel em todo este processo de formagdo é o
metodologo Jaime Furtado Leote, que acompanhou e guiou os estagidrios durante a sua
formagdo de pratica pedagégica no Liceu Normal de Pedro Nunes. Parte da visdo dos
estagidrios que temos vindo a desvendar é um espelho do seu pensamento e da sua
prética pedagdgica, j4 que ndo s6 tinham reunides e discussdes regulares com o

metoddlogo, como assistiam as suas aulas e observavam a sua prética pedagdgica.

Jaime Furtado Leote nasceu a 15 de setembro de 1902, em Tavira, e faleceu em 1988
com 86 anos de idade. Licenciou-se em Matemadtica pela Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa. Fez Exame de Estado para o ensino liceal e a sua atividade

profissional foi a de professor neste nivel de ensino. Esteve no Liceu Normal de Pedro

275



Nunes em Lisboa, atual escola secundédria com o mesmo nome, dos seus 29 anos aos 70

anos de idade. Teve cinco filhos. A tltima filha nasceu quando j4 tinha 50 anos de idade.

4

Figura 8.1. Jaime Furtado Leote.

Sobre a importancia do metodélogo de Matemdtica do Liceu Normal de Pedro
Nunes no periodo em estudo, de 1956 a 1969, os testemunhos, quer escritos, quer orais,
que obtivemos dos ex-estagidrios de Matemadtica deste Liceu sdo unanimes na
valorizagdo do trabalho desenvolvido por Jaime Furtado Leote e até nas relagdes

pessoais que foram estabelecidas dentro da escola:

Durante o nosso estdgio tivemos oportunidade de tomar contacto com
teorias vdrias sobre Diddctica, mas creio que, por mais perfeitas e actuais
que sejam, nunca poderiam trazer um auxilio muito eficaz, se paralelamente
nao tivéssemos o contacto permanente com o professor metodélogo. Por um
lado, a sua larga experiéncia, aliada a uma acentuada inclinagdo para o
ensino, proporcionou-nos durante estes dois anos assistir a aulas, exemplos
vivos duma Didédctica, que vird a constituir para nés um dos melhores

pontos de apoio. (M. L. Santos, 1967, p. 10)

Maria Inés Santos estagiou de 1965 a 1967 e refere a importancia da troca de ideias
e conversas, quer com o metoddlogo, quer com os colegas de estdgio: “impressdes,
comentdrios e observagdes as aulas dadas por qualquer de nés — algumas vezes mesmo
pequeninas conversas pelo corredor ou no intervalo de duas aulas — constituem um
beneficio dificil de substituir” (1967, p. 10). Estes textos fazem parte do trabalho escrito
para a Conferéncia Pedagégica da estagidria que ia ser lido pelo préprio metodélogo, o
que nos pode colocar a questdo da existéncia ou ndo de isengdo na escrita. Mas ndo nos
parece que a questdo se coloque, ndo sé pela unanimidade de opinides que recolhemos
nos textos, mas também pela unanimidade de opinides que recolhemos em entrevistas
realizadas com alguns destes ex-estagidrios, como é o caso, por exemplo, de Maria Inés

Santos. Ou seja, muitos anos depois e longe de encontrarmos alguma necessidade de
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mascarar alguma verdade, os discursos das entrevistas realizadas para este trabalho,
entre 2010 e 2015, coincidem com os discursos dos textos. Neste caso também se podia
colocar a questdo de o tempo apagar e limar o menos bom, mas mais uma vez, pelas
razOes ja apresentadas e por outras que iremos expor, ndo nos parece que seja esse 0O

caso.

Jaime Furtado Leote foi metodélogo da disciplina de Matemdtica do Liceu Normal
de Pedro Nunes ao longo de todo o periodo em estudo e, na fase final, acumulou estas

fung¢bes com as de reitor do Liceu.

Sobre a reitoria de Jaime Furtado Leote no Liceu Normal de Pedro Nunes, os dados
disponiveis ndo sdo coincidentes. No livro Liceus de Portugal: Histérias, Arquivos e
Memérias da autoria de Anténio N6voa e de Ana Teresa Santa-Clara (2003), a informacéo
que consta é a de que Jaime Furtado Leote foi reitor do Liceu entre 1967 e 1970 (apds
Francisco Dias Agudo, também professor de Matemdtica, e antes de Silva Mota,
professor de Portugués, Latim e Grego). Na Palestra n.° 41 pode ler-se o registo de uma
homenagem da associacdo dos antigos alunos a Jaime Furtado Leote, que se realizou no
dia 22 de janeiro de 1972. Neste registo consta o que disseram os jornais, sem 0s
identificar, e um deles terd dito que Jaime Furtado Leote “Foi professor do Liceu
Nacional de Pedro Nunes durante cerca de quarente anos e, nesse periodo,
desempenhou largo tempo as fungdes de reitor (...). Atingido pelo limite de idade,
passou a reforma, mas a sua acgdo pedagdgica perdurard” (1972, p. 231). Do depoimento
do ex-estagidrio Vicente Bardo Saianda, que fez o estdgio pedagdgico no Liceu Normal
de Pedro Nunes no ano letivo de 1970/1971, ja com a duracdo de um sé ano, recolhemos
informagdo adicional: “no Pedro Nunes era o Dr. Osério, era um dos metodélogos e era
o Dr. Leote. Mas o Dr. Leote era reitor. Estava por vezes impedido de dar aulas. Portanto,
a norma era, ao estagidrio de maior classificagdo, eram atribuidos dois metoddlogos”
(entrevista pessoal na sua residéncia em Evora, 18 de mar¢o de 2010) para serem
substituidos quando estes, por questdes de servigo, estivessem impedidos de lecionar as
suas aulas. Em resumo e relativamente ao término do seu cargo de reitor, parece-nos
poder concluir que oficialmente este s6 terminou no inicio do ano civil de 1972. No

entanto, durante quase todo o ano civil de 1971, Jaime Furtado Leote, por razdes de

277



satde, ndo esteve no pleno exercicio das suas fun¢des. Assim, a partir do final do ano

civil de 1970, com 68 anos de idade, a sua participagdo profissional sofreu ruturas'>’.

Maria Inés Santos diz-nos de forma muito breve que Jaime Furtado Leote “estava
muito melhor como metodélogo do que como reitor” (entrevista pessoal na sua
residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014). Ainda relativamente a personalidade
de Jaime Furtado Leote, estamos em crer que também seria uma pessoa distraida. Pelo
menos, enganava-se muitas vezes a registar o nimero da aula no livro de sumadrios,
como se pode verificar, por exemplo, no livro de sumadrios do 6.° ano, turma A, do ano

letivo de 1960/1961.

A 29 de janeiro de 1972, Jaime Furtado Leote foi condecorado com a Ordem da
Instrucdo Publica no saldo do Liceu tendo presidido a sessdo o Ministro da Educacdo

Nacional, José Veiga Sim&o:

Aplausos vibrantes, mais significativos do que todas as palavras, saudaram
o mestre que, s6 no final da ceriménia, quando j4 a sua vida e obra haviam
sido enaltecidas e apontadas como exemplo a seguir, ndo conseguiu
dominar por mais tempo o tumultuar dos sentimentos intimos, ao receber
dos continuos do liceu um singelo ramo de flores. (Palestra n.° 41, 1972, p.
233)

Jaime Furtado Leote “iniciou e terminou a sua carreira profissional no Liceu de
Pedro Nunes. Simboliza o préprio Liceu pela extrema dedicagdo e entusiasmo com que
sempre o serviu em diversas fun¢des” (Guerra, 2005, p. 258, negritos no original). No
ambito da sua atividade académica, publicou dois livros de Exercicios de Aritmética e
Geometria em coautoria com Sequeira Ribeiro, um para ao 1.° ano do ensino liceal e outro

para o 2.° ano. Este dltimo teve uma 4.” edigdo em 1963.

Na préxima sec¢do, mostramos evidéncias das relagdes que Jaime Furtado Leote
desenvolveu com os seus estagidrios de Matemadtica, quer durante o estdgio, quer apds

a sua finalizagdo. E na secgdo seguinte, das relagdes que desenvolveu com os alunos.

12 . ~ . T . .
7 Talvez resulte desta situagdo a data de 1970 para o fim do seu mandato indicada no livro Liceus de

Portugal: Histérias, Arquivos e Memorias, que quase terd ocorrido em termos préticos.
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8.1.  Relagdao com os estagiarios

Atendendo a que a relagdo com os estagidrios também tem a ver com o quotidiano
dos estdgios, ja deixdmos no capitulo anterior alguns exemplos, que vamos de seguida

complementar.

Encontramos muitas vezes a palavra “humano” nos testemunhos dos estagidrios
para caracterizar a personalidade de Jaime Furtado Leote: “O estdgio foi com o Dr. Leote,
era uma pessoa muito humana” (M. I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em
Lisboa, 14 de novembro de 2014) ou, nas palavras da sua colega de estdgio, de 1965 a
1967, “eu casei em setembro, fui dar aulas, as aulas comecavam em outubro e o Dr. Leote
sei que dizia para Inés: — Nao a podemos sobrecarregar, porque ela estd com um ar
muito cansadinho de recém-casada. — [risos] E, portanto, muito humano, muito
humano” (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de
2015). Ou ainda:

o Leote, de estagidrio, ele se tornou o meu melhor amigo... Como sabe, ndo
sei se sabe, mas naquele tempo essas coisas dos estagidrios e do
orientador... Quer dizer, as pessoas ndo tinham grande amizade uns pelos
outros, ndo é? E o Leote comigo ndo. Nessa altura, enfim, jd tinha casado, e
o Leote chegava a altura de dar as classificagdes... Para os estagidrios era
uma atividade prética quase obrigatéria... E ele: — Nao, ndo, ndo, va-se
embora, va para Castelo Branco... vocé ndo assiste as reunides. — E ele fazia
isto, ele fazia isto... Ele ndo me conhecia de parte nenhuma... Era de facto
uma pessoa extraordindria... criava um ambiente... mas nédo era s6 comigo,
era com todos... Depois acabou por ser o meu melhor amigo... Foi ele que
depois me indicou para ir para o Ministério da Educagdo (...). A minha
esposa era professora de Portugués. J4 falecida. Mas ele também com a
Judite, que era a minha esposa, tinha a mesma atitude e ja como reitor, como

reitor... (Redinha, entrevista pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010)

A ex-estagidria Maria de Lourdes Ruiz também nos descreve um acontecimento
bastante curioso relativamente ao papel que Jaime Furtado Leote desempenhou na sua
admissdo ao estdgio no Liceu Normal de Pedro Nunes. Recordamos que ela concorreu

ao Exame de Admissdo em 1956 e foi admitida ao estdgio em 1962.

E, entdo, agora passa-se o seguinte: passaram (...) anos... O metodélogo do

Pedro Nunes (...) que assistiu ao caso da minha situacdo pela qual eu ndo
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entrei, vai nesse ano encontrar uma colega de curso minha. Que entrou e
que era minha colega de curso. — Vocé conhece a senhora Maria de
Lourdes... — Sim, fomos colegas de curso. — Essa senhora vem fazer o
estdgio. — E essa rapariga era colega e amiga! E sabia muito bem por que é
que eu ndo ia... — Ela ndo vem fazer o estdgio, ela ndo vem fazer o estdgio...
— Diz ele assim: — Olhe, diga-lhe que ela tem direito a integrar-se sem
mais nada. — Nessa primeira situagdo... nessa primeira situagdo, eu é que
devia ter entrado. Mas eu resolvi ndo ligar. — Entdo contacte essa sua colega
e diga-lhe que faga um requerimento ao ministro expondo esta situagdo que
foi: isto, isto e isto, e dizendo por essa razdo ela ndo entrou, tendo
evidentemente (...) direito, ja perdeu muito. (Ruiz, entrevista pessoal na sua

residéncia em Vila Real de Trds-os-Montes, 22 de setembro de 2010)

Continuando a descrever o episédio, Maria de Lourdes Ruiz relata-nos que Jaime

Furtado Leote instigou a colega a contacta-la:

Essa minha colega foi a minha casa e eu estava em casa jd com trés filhos. E
o meu marido sentado ali numa cadeira. — Olha Maria de Lourdes, sabes,
venho com uma incumbéncia para ti. O senhor Dr. pediu-me para eu te
dizer que ele ndo se conformou e que ndo se conforma que tu pelas provas
e pela classificacdo que tens ndo tenhas feito o estdgio. E tiveste o direito de
o fazer. Fagas este requerimento tal, tal, tal, porque com esta razdo e que
solicito que tem ja condigOes para ser admitida. — E eu disse: — Deus me
livre, Deus me livre! Vou agora fazer estdgio. Eu ganho quanto quiser. —
Estava no liceu jd. Um dos liceus principais de Lisboa. (...) eu era professora
num liceu de Lisboa, chamada de professora eventual, s6 com a minha
classificagdo de curso! (...) Era por isso que eu... E, entdo, o que é que o meu
marido faz... — Olha tens de fazer o requerimento. — Eu, eu ndo faco
mesmo! — Daqui a uns anos todos tém de ter o estdgio... — Mas ndo vou.
— O que é que ele faz. Faz ele o requerimento. — Assina aqui nesta folha...
— Eu assinei a folha de papel selado, onde 0 meu marido me indicou. Ela
vai 14 buscé-lo e é ela que o vai levar ao liceu. E 0 metodélogo disse-lhe
assim: — Eu préprio vou ao ministério, eu préprio vou expor a situacao
desta senhora e pronto. — E passados uns dias, sou chamada ao liceu para
me inscrever para fazer o estdgio. (Ruiz, entrevista pessoal na sua residéncia

em Vila Real de Trds-Os-Montes, 22 de setembro de 2010)
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Maria de Lourdes Ruiz obteve quinze valores na classificagdo do seu estdgio, com
a duragdo de dois anos letivos ndo remunerados e com pagamento de propinas. No ano
em que entra no estdgio para professores de Matematica, 1962, s6 houve dois estagidrios
no Liceu Normal de Pedro Nunes: ela prépria e Maria dos Reis Bento. Pelo que, serd esta
a colega e amiga a que se refere no seu testemunho. Maria dos Reis Bento obteve catorze

valores na classificagdo do seu estdgio.

Os ex-estagidrios que tivemos oportunidade de entrevistar tecem rasgados elogios
a Jaime Furtado Leote: “o formiddvel do nosso estdgio, ndo sei se concorda, foi, quase
que aposto que a Inés também disse que sim, foi o orientador. Foi fantdstico” (M. A.

Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015).

Estes elogios ndo nos parecem gratuitos, na medida em que também sdo apontadas
algumas situagdes que ndo terdo corrido assim tdo bem ou que, por exemplo,
cientificamente Jaime Furtado Leote ndo se podia comparar a Sebastido e Silva: “Tenho
muita admiragdo pelo que [Jaime Furtado Leote] era como pessoa, com muitas
qualidades. Cientificamente ndo era assim como era o professor Sebastido e Silva, que
realmente era professor universitdrio e criou mesmo teorias” (M. I. Santos, entrevista

pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014).

Um outro exemplo de que nem tudo foi perfeito com Jaime Furtado Leote seria a
sua exigéncia para com os estagidrios e que, quando estes ndo correspondiam, havia

desagrado de ambas as partes:

A Bérbara é que, essa foi minha colega aqui no Filipa [Escola Secunddria
Filipa de Lencastre]. A Barbara Faria, que também era uma pessoa com
valor no estdgio, ndo se deu bem com o Dr. Leote. Porque ela nunca gostou
muito do Dr. Leote, ndo se deu bem e o Dr. Leote... (...). Era talvez o que o
Dr. Leote dizia, era um bocadinho... refugiava-se na cabega dela e punha
pouco trabalho. Mas a Barbara também era uma boa professora era... foi
assistente na Faculdade e também foi orientadora de estdgio no [Liceu]
Pedro Nunes. (M. L. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa,
14 de novembro de 2014)

Bdrbara Palma de Faria, embora tenha concorrido a estdgio no ano da reabertura
destes no Liceu Normal de Pedro Nunes, em 1956, s6 entrou no ano seguinte e a sua

classificagdo final de estdgio foi de catorze (14) valores.

Noutro testemunho recolhemos o episédio seguinte sobre outro estagidrio:
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ele considerava que o Dr. Leote embirrava com ele. N6s ndo achdvamos
tanto, mas também as vezes podia ser que o senhor tivesse um bocadinho
de razdo (...). O rapaz também deixava que o Dr. Leote implicasse com ele
(...). Eu julgo que o senhor, que era mais velho do que nés para af uns 20
anos, também néo foi a Exame de Estado... (M. A. Santos, entrevista pessoal

na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015)

Maria Alzira Santos e Maria Inés Santos comecaram o estdgio em 1965, no ano em

que a primeira fez 27 anos de idade e a segunda fez 29 anos de idade.

Jaime Furtado Leote tem um papel ativo na vida pessoal e profissional dos seus
ex-estagidrios, fazendo uso da sua experiéncia de metodélogo e da criacdo das turmas-
piloto da experiéncia da Matemdtica Moderna: um inspetor que “estava a observar [num
liceu] se eu podia ou ndo entrar 14 para o grupo da experiéncia da Matemdtica Moderna”
(Redinha, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010) terd
recebido a devida indicacdo de Jaime Furtado Leote para o ex-estagidrio integrar o tal
grupo e que eram “os metodoélogos (...) que indicavam sempre” (Redinha, entrevista

pessoal na sua residéncia em Lisboa, 27 de novembro de 2010).

Antes de ingressar no estdgio, Maria Inés Santos esteve em Angola dois anos com
o marido, que estava em comissdo de servigo militar. Vamos desenvolver este assunto
de seguida, com o intuito de mostrar que a relacdo do metoddlogo Jaime Furtado Leote
com os ex-estagidrios ndo se perdia necessariamente depois dos estdgios terminarem.
Referindo a enorme dificuldade que existia para os licenciados em Matemadtica serem
colocados como professores efetivos nos liceus do pais, bem como o facto do marido ser
oficial do exército portugués e ter sido colocado em Angola, diz que os seus primeiros
dois anos como professora eventual foram num liceu em Luanda. Foram dois anos com
trinta horas letivas semanais, seis horas didrias em cinco dias da semana e “que quando
chegava um licenciado [ao liceu de Luanda] apanhavam-nos a dar tudo desde os
primeiros anos até aos dltimos” (entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de
novembro de 2014). Antes disso, em Portugal, sé dava explicagdes, por ndo conseguir a
devida colocacdo. “Quando eu estava a dar aulas 14 [em Angola] é que me disseram: —
Se tu fizeres estdgio vens para cd e efetivas logo. — E foi realmente o que aconteceu” (M.
I. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014). Ou
seja, esteve a lecionar em Luanda de 1963 a 1965, fez o estdgio em Lisboa de 1965 a 1967
com o metoddlogo Jaime Furtado Leote e voltou para Luanda, concorrendo a vagas para

professora efetiva e conseguindo essa colocagdo, entre 1967 e 1969, ficando logo como
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vice-reitora do Liceu D. Guiomar de Lencastre. Relativamente a esta dltima situagao,
refere que o estdgio ndo a preparou minimamente para a parte administrativa. Mas foi
neste contexto que se cruzou, em Luanda, com o inspetor Adriano Vasco Rodrigues, do
Porto, professor de Filosofia e Histdria e ndo da drea da Matemdtica. Adriano Vasco
Rodrigues “tinha estado em Lisboa e tinha contactado com o professor Leote. Ele
informou o grupo que estava 14 eu, e que estava a Fernanda Sousa Martins, e que era
bom aproveitarem a nossa estadia 14 para criarem as turmas-piloto” (M. I. Santos,
entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014). Segundo Maria
Inés Santos, o préprio inspetor estava muito entusiasmado com as matemadticas
modernas e insistiu com Lisboa para se criarem em Luanda turmas experimentais.
Foram, entdo, criadas trés turmas experimentais em liceus diferentes. Ficando duas delas
a cargo das duas ex-estagidrias do Liceu Normal de Pedro Nunes e a outra a cargo do
professor José Vinha Novais. Fernanda Sousa Martins terd ido para Luanda para se
efetivar e ao fim desses dois anos ambas as ex-estagidrias do Liceu Normal de Pedro

Nunes regressaram a Portugal continental.

Depois vim de 14 [Luanda], cheguei aqui a Lisboa e ndo tinha vaga aqui em
Lisboa. Fiquei efetiva no Porto. O meu marido estava aqui, eu tinha casa
aqui, ndo me dava jeito. Entdo, o Dr. Leote, foi ele que me disse: — Vocé tem
direito a ficar com uma turma-piloto em Lisboa e isso dé-lhe a garantia que
fica cd em Lisboa. — E entdo eu fui lecionar para o [Liceu] Maria Amélia
Vaz de Carvalho. Lecionei 14 um ano. Passado um ano eu contava continuar
no Maria Amélia. Havia j4 estdgios naquele ano em vdrios liceus e havia um
no D. Jodo de Castro. E o professor que estava a orientar o estdgio, (...) de
repente resolveu ir para Mogambique e largou os estagidrios. (...) o Reitor
falou com o meu antigo metodélogo, o Dr. Leote e ele disse: — Chama a
Inés que ela vai orientar o estdgio. — Eu fiquei assustadissima, porque tinha
feito o estagio c4, tinha estado dois anos em Angola, tinha estado um ano
no Maria Amadlia e, assim de repente, ir orientar um estdgio... vi-me aflita.
Mas o Dr. Leote disse: — V4, porque vocé vai ter comigo, eu vou
aconselhando, vou-lhe dando... — Realmente ajudou-me imenso e eu fui
orientar o estdgio no liceu D. Jodo de Castro. Fiquei 14 cinco anos. Fui
metoddloga ld cinco anos. (M. L. Santos, entrevista pessoal na sua residéncia

em Lisboa, 14 de novembro de 2014)

283



Terminamos esta sec¢do com mais dois exemplos que descrevem a forma de
relacionamento do metodélogo Jaime Furtado Leote com os estagidrios. O que captamos

é 0 lado humano da sua personalidade e uma preocupacio velada com os estagidrios:

Tive muitas pegas com o Leote. No bom sentido, ndo é. E a dltima até foi
quando eu estava para fazer Exame de Estado (...). E o Leote distribuiu-me
uma série de aulas de aritmética racional. Passo o termo, era uma chumbada

de todo o tamanho. E eu disse: — Oh Sr. Dr., estou a preparar-me para a

prova tedrica... de maneira que, agora ter essa série de aulas... — e ele vira-
se para mim e diz: — Oh Redinha, isto enquanto eu aqui estiver quem
manda sou eu. Vocé ndo discute mais isso e tem de fazer isso. — E eu: —

Pronto estd bem. Eu sé estava a observar que ndo acho 16gico. Nado acho
justo. — Mas era totalmente justo, porque depois na prova prética saiu-me
exatamente uma licdo sobre aritmética racional. Eles jd tinham combinado
as coisas, de modo que ele jd sabia que eu, que me ia calhar... penso eu, ele
nunca me disse. Mas a coincidéncia... Ele nunca me disse, nem antes nem
depois, nunca me disse nada sobre isso. (Redinha, entrevista pessoal por
telefone, 19 de novembro de 2010)

A outra situagdo, embora descrita também por Joaquim Simdes Redinha, ndo tem
diretamente a ver com ele, mas com as colegas (mulheres) estagidrias: “o Leote tentava
favorecer sempre a parte feminina e ele explicava porqué (...)... sabe porqué? (...). Entdo

eu vou-lhe dizer” (Redinha, entrevista pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010).

Havia lugares para masculinos e havia lugares para femininos. E os lugares
para femininos eram muitissimo poucos e eram muito menos que os lugares
para rapazes, homens. Ora bem, o que acontece, houve uma tendéncia
para... A Manuela era uma pessoa com muita capacidade. A Manuela Pais.
Era uma pessoa com muita capacidade. E enfim... e ele explicou-me uma
vez isso. Na reunido dos metodélogos, na reunido final em favorecer... Era
uma questdo humana... Quem safa com uma classificagdo razodvel tinha
logo lugar de efetivo. Eu efetivei-me logo no primeiro concurso. No
primeiro ano efetivei-me nos Acores, nesse mesmo ano, concorria-se duas
vezes, e no segundo concurso efetivei-me em Faro. De maneira que nao
havia dificuldade em... Para as senhoras havia. Havia dificuldade.
Algumas estavam a espera anos e anos para se efetivarem. (Redinha,

entrevista pessoal por telefone, 19 de novembro de 2010)
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As palavras de Joaquim Simdes Redinha sobre a sua colega de estdgio Maria
Manual Pais, a0 mesmo tempo que destacam o lado humano de Jaime Furtado Leote,
também dédo a entender que a classificacdo de estdgio da colega terd sido inflacionada
pelas razdes apontadas. Quer Joaquim Simdes Redinha, quer Maria Manuela Pais,
tiveram a classificacdo final de estdgio de quinze (15) valores. O terceiro colega de

estdgio, Mdrio Augusto Dias, que teve a classificagdo final de treze (13) valores.

O nosso préximo apontamento refere-se ao trabalho posterior de professores que
passaram pelo estdgio pedagodgico orientado por Jaime Furtado Leote. Maria Alzira
Santos, sobre a sua ex-colega de estdgio, Maria Inés Santos, diz-nos que houve

comentdrios de alunos no sentido de elas se parecerem na forma de lecionar:

Quer dizer, as aulas dela... Teve muita graga, porque depois eu fui para o
[Liceu] Filipa [de Lencastre] (...) e fui receber uma turma do oitavo que... a
Inés tinha dado o sétimo e ndo é que a certa altura eles diziam que uma
parecia-se com a outra. Foi muito giro. (M. A. Santos, entrevista pessoal na

sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015)

Ao longo desta secgdo exibimos testemunhos que nos parecem resumir alguma da
vivéncia dos estagidrios de Jaime Furtado Leote. Claro que cada estagidrio tem a sua
propria individualidade, cada um faz a sua prépria filtragem do que vé e ouve em cada
ocasido e por isso ndo terdo sido todos iguais entre si na sua vida profissional futura.
Mas o legado do metoddlogo Jaime Furtado Leote terd passado e ficado entre eles. Por
exemplo, Maria Inés Santos também foi orientadora de estdgios de Matematica e disse-
nos que replicou a sua experiéncia enquanto estagidria, mas que ficou um pouco triste
“porque de ano para ano as pessoas vinham com menos bagagem cientifica. Houve um
decréscimo na formagdo cientifica dos professores” (M. I. Santos, entrevista pessoal na

sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014).

8.2. Rela¢dao com os alunos

Sobre a relagdo de Jaime Furtado Leote com os alunos, recolhemos depoimentos
de ex-estagidrios contrapondo-o com outro metoddlogo do Liceu Normal de Pedro

Nunes, o professor Rémulo de Carvalho da disciplina de Fisica:

famos assistir as aulas dele. Mas ele era a antitese do nosso metoddlogo,
porque ele era um homem expositivo. Quer dizer, muito magistral. E o
nosso metodélogo, deve conhecer de nome, o Dr. Jaime Leote (...) era uma

pessoa muito acessivel. Andava pelo meio dos alunos... Quer dizer, eu
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achava que havia um fosso entre a metodologia de um e de outro. Mas
pronto, éramos obrigados a assistir e assisttamos. (M. L. Santos, entrevista

pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014)
Maria Inés Santos continua:

Eu acho que ele era um homem excecional na maneira de lidar com os
alunos. Ele criava uma dindmica nas aulas que eu depois procurei imitar.
Claro, imitar 8 minha maneira de ser. Ele chegava a aula... Eu lembro-me
que na primeira parte da aula ele criava uma dindmica e recordava tudo o
que tinha dado na aula anterior. Isto era no fundo fazer um ponto da
situagdo. Mexia com aquilo tudo. Perguntava aos alunos, andava tu cd tu 14,
era um professor oposto do Rémulo de Carvalho. Enquanto o Rémulo de
Carvalho punha-se na sua cdtedra e ndo saia dali. O Leote andava a passear
por entre os alunos, perguntava tudo e depois é que dava a aula. (M. L.
Santos, entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de
2014)

Esta estagidria gostou desta metodologia de aula, diz-nos que procurou adoté-la
fazendo a ligacdo entre uma aula e a seguinte e que as suas préprias estagidrias lhe
reconheciam essa forma de iniciar cada aula: “Lembro-me de estagidrias minhas dizerem
isso: — Ah, vocé realmente na primeira parte fazia rever tudo (...) — Para haver ligagao
ndo conseguia comegar a aula sem rever tudo o que estava para trds” (M. 1. Santos,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 14 de novembro de 2014).

Numa outra perspetiva, e falando do trato direto com os alunos, mais uma vez
temos um testemunho que, parece-nos, faz sobressair a exigéncia que Jaime Furtado

Leote tinha para com aqueles com quem lidava, neste caso com os seus alunos:

Havia pessoas que censuravam o Dr. Leote. Talvez tivessem razéo. E que
ele as vezes dava umas descomposturas muito a sério. Zangava-se mesmo
muito com os mitidos. E eu ndo gostava muito daquilo, mas reconheco que
tudo aquilo contribufa para a educagdo. (M. A. Santos, entrevista pessoal na

sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015)

Neste momento da entrevista, pergunto se o ralhete era teatral, ao que a estagidria
acrescenta: “Era. Mas os mitidos ficavam!... Alguns. Outros gaiatos jd o conheciam desde
pequenos e ndo tomavam aquilo tdo a sério” (M. A. Santos, entrevista pessoal na sua

residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015). Noutra circunstdncia da entrevista, a ex-
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estagidria retoma este assunto dizendo: “Com o Leote era assim... Ele até podia ser bom
aluno, mas se naquele dia ele ndo tinha o trabalho feito, levava uma descompostura de
alto a baixo. Trabalhava-se muito, mandava-se muito trabalho para casa” (M. A. Santos,

entrevista pessoal na sua residéncia em Lisboa, 8 de junho de 2015).

Em encontros informais com dois ex-alunos do professor metoddlogo Jaime
Furtado Leote, um deles professor na Universidade de Lisboa e outro piloto da Forca
Aérea Portuguesa, que preferiram néo ser identificados, ougo a palavra irascivel aplicada
a Jaime Furtado Leote, 0 que comegou por ser uma enorme surpresa. A época, estes ex-
alunos tinham 12 ou 13 anos, eram criangas. Depois do testemunho anterior da ex-
estagidria, conseguimos perceber uma possivel origem do adjetivo irascivel, quando na
esmagadora maioria das vezes s6 ouvimos e tivemos conhecimento dos maiores elogios
(bom, humano, conhecedor, fantédstico, excecional, excelente...) dirigidos ao professor

metodologo Jaime Furtado Leote.

Poderfamos considerar que o tempo poderd ter apagado arestas menos boas e ter
retido apenas o melhor, mas estamos em crer que se um pouco disto poderd existir, ndo
serd sO isto que estd na base dos relatos das fantdsticas experiéncias de estdgio que nos
chegam. Estamos em crer que algumas diferencas de opinido recolhidas possam
prender-se essencialmente com a idade dos olhos de quem observou, com o que
poderiam ou ndo entender, e com a capacidade de cada um em corresponder a
espectativa que Jaime Furtado Leote criava sobre eles. Salvo melhor opinido, Jaime
Furtado Leote seria uma pessoa com uma postura séria e ainda mais séria aos olhos de

criangas.

Terminamos esta sec¢do com as palavras de dois alunos na condecoragdo, ja
referida, de 29 de janeiro de 1972 realizada no saldo nobre do Liceu e presidida pelo

Ministro da Educagdo Nacional, José Veiga Simao:

Em nome dos antigos alunos falou, a seguir, o Dr. José Anténio Tavares: “O
Dr. Leote — disse — conseguia, em quase todas as circunstancias, dar
confianca e desabrochar alentos, especialmente aos mais debilitados.” E
acrescentou, a terminar: “Mas a vida ndo pdra. Vida é dinamismo. Os
grandes homens ndo sdo s6 os que fazem grandes obras, mas os que sabem
preparar o caminho do futuro” (...). Em nome dos actuais alunos, discursou
o finalista Anténio Bivar Weinholtz [posteriormente professor de
matemadtica na Universidade de Lisboa] que agradeceu ao Dr. Jaime Leote

as muitas li¢des dele recebidas: licdes de um professor sempre actualizado
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e fervente de entusiasmo na dificil tarefa de orientagdo da aprendizagem,
ligdes de rectiddo, de honestidade, de bondade e, sobretudo, de generosa e

inteligente compreensdo. (Palestra n.° 41, 1972, pp. 233-234)
E com as palavras de um pai:

Proferiu, entdo, breves palavras o Ministro das Corporagdes e Sadde, Dr.
Rebelo de Sousa, marido de uma antiga aluna do liceu, pai de trés alunos
“que beneficiaram diretamente dos ensinamentos do Dr. Leote” e antigo
presidente do Conselho de Pais. Lembrou-se que frequentou o Liceu Passos
Manuel e que jd nessa altura se conhecia a fama do magistério do Dr. Jaime
Leote, “homem que se devotava inteiramente a Escola e que se multiplica
no didlogo permanente com os alunos”. Referiu, a seguir, que o Dr. Leote
“ndo limitava a sua acgdo as quatro paredes da aula, exercia-a nos
corredores, nos patios, em todo o lado onde houvesse jovens para educar”.

(Palestran.® 41,1972, p. 234)

Com este excerto do texto da Palestra comprovamos, adicionalmente, a informacgéao
que nos foi prestada pelo ex-estagidrio Joaquim Sim&es Redinha sobre a participagdo
ativa do ministro de Salazar na educagdo do seu filho, o atual Presidente da Reptiblica

Portuguesa, Marcelo Rebelo de Sousa.
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9. Conclusoes e consideragoes finais

Enquadrado o estudo da formagdo de professores de Matemdtica no Liceu Normal
de Pedro Nunes, entre 1956 e 1969, na Hist6éria da Educagdo Matemadtica, o objetivo geral
era saber a forma como se realizaram os estdgios e em que circunstancias. Conhecer
histérias (Dosse, 2001; Chartier, 2007) do ensino da disciplina escolar de Matemdtica
(Chervel, 1990) permite-nos compreender melhor o ensino (atual), contribui para uma
melhor preparagdo, quer cultural, quer pedagdgica para lidar (na atualidade) com o
ensino da Matemadtica e as dificuldades (naturais) a ele inerentes. Desperta-nos para o
esforgo jd desenvolvido por outros professores, para prdticas j4 experimentadas com
mais ou menos sucesso, bem como para os respetivos e indissocidveis contextos

escolares e sociais em que esses esforgos e prdticas foram realizados.

Para o efeito, recorremos a: outros trabalhos que tratam assuntos relacionados com
0 nosso, legislacdo do Didrio do Governo, informagao sobre os ideais da Escola Nova e do
movimento da Matemadtica Moderna, informagao sobre o Liceu Normal de Pedro Nunes
e os estdgios. Valorizdmos a pesquisa de fontes primdrias. Consultdmos o Arquivo
Histérico da Secretdria-geral do Ministério da Educagdo, a Hemeroteca de Lisboa, a
Biblioteca Nacional, o arquivo ndo catalogado da Escola Secunddria de Pedro de Nunes,

em Lisboa, e realizdmos entrevistas a ex-estagidrios do Liceu.

O arquivo ndo catalogado da Escola Secunddria de Pedro de Nunes ndo esteve
disponivel nos primeiros dois anos desta investigagdo devido as obras de intervengdo
no ambito da Parque Escolar. Quando foi possivel o seu acesso, com documentagdo

ainda espalhada por vdrios caixotes, o que encontrdmos foi de extrema utilidade,
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nomeadamente os trabalhos escritos dos estagidrios, uma vez que poucos foram
publicados na revista Palestra. Neste arquivo, também encontrdmos livros de sumarios,

atas de reunides e enunciados de exames.

As entrevistas com ex-estagidrios de Matemadtica do Liceu Normal de Pedro Nunes
realizaram-se nas suas residéncias, foram gravadas com a devida autorizagdo e foi
sempre muito bem recebida a explicagdo do objetivo do nosso estudo. Todas elas se
desenrolaram em conversas muito fluidas, independentemente da idade avangada dos
intervenientes, e foram essencialmente livres e exploratdrias (Bogdan e Biklen, 1999).
Realizadas de forma completamente independente, isto &, pessoas diferentes
entrevistadas em dias diferentes, assinalamos a grande clareza de exposicdo,
pormenores precisos de memorias e unanimidade de opinides relativamente a prética
realizada durante o estdgio pedagdgico no Liceu. Os relatos repetem-se, quer pela
mesma pessoa em momentos diferentes, quer por pessoas diferentes em diferentes

momentos.

Na elaboragédo deste estudo tivemos sempre presente a preocupagdo em triangular
a informacédo recolhida (Chartier, 2007) e, na escrita desta histéria sobre o ensino da
Matemadtica em Portugal, tivemos também sempre presente a preocupagdo em dar a
informagdo necessdria para que outros possam validar as nossas afirmagdes (Certeau,

1993).

As nossas questdes estdo ligadas as politicas educativas, ao acesso ao estdgio para
professores liceais, aos estdgios pedagégicos de Matematica no Liceu Normal de Pedro
Nunes e ao movimento da Matemadtica Moderna e definimos quatro objetivos: (1)
identificar e apresentar os tragos gerais da organizagdo dos estdgios; (2) conhecer as
finalidades, objetivos e métodos para o ensino liceal da Matemadtica; (3) perceber a
influéncia portuguesa no movimento da Matemdtica Moderna e (4) dar a conhecer
préticas e o quotidiano dos estdgios de Matemdtica no Liceu Normal de Pedro Nunes.
Tentdmos perceber as politicas educativas que norteavam estes estdgios. Como estavam
definidos legalmente os estdgios dos professores liceais? Quais as finalidades legisladas
para o ensino liceal da Matematica? Quisemos saber quem foram os entdo estagidrios de
Matematica no Liceu Normal de Pedro Nunes e quem os orientou. Quais as finalidades,
objetivos e métodos ali preconizados para o ensino liceal da Matemdtica? Desejamos
apurar como se refletiu o movimento da Matemadtica Moderna nesses estdgios. Que novo
curriculo da disciplina de Matemdtica (Moderna) foi ali construido pelo grupo dos

professores, estagidrios incluidos, que passaram pelo Liceu ao longo daquela década e
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meia? Em suma, quisemos apurar como se realizaram esses estigios e em que

circunstancias.

9.1. Um liceu com intenc¢des de exceléncia

A formagdo de professores no Liceu Normal de Pedro Nunes era uma formagao
bastante valorizada, ndo s6 pelo acesso que permitia a profissdo docente, como pelos
resultados de aprendizagem testemunhados inclusivamente pelos préprios estagidrios
de Matematica. O Liceu estava mergulhado num contexto especial e de exceléncia, com
pessoas muito competentes e muito motivadas, nomeadamente professores estagidrios,
professores metoddlogos, reitoria, alunos, familias e outros ilustres colaboradores. E
disso tinham consciéncia os préprios intervenientes. Uma conclusdo a que chegdmos é
que o local onde foram realizados os estdgios em estudo apresenta elementos de um

liceu de exceléncia.

O espaco fisico do Liceu era frequentado por personalidades ligadas ao Governo
e alguns professores do Liceu participavam em iniciativas governamentais ligadas as
politicas educativas. Além disso, o Liceu recebeu filhos de elementos do Governo, assim
como formou futuros governantes, como é o caso do atual Presidente da Reptblica
Portuguesa, Marcelo Rebelo de Sousa. Cendrio de discursos de responsdveis pela
educagdo nacional, nomeadamente, um diretor-geral do Ensino Secunddrio e vdrios
ministros da Educacdo, constatamos que as adverténcias pronunciadas no Liceu, em
1935, tiveram visibilidade uma década depois com expulsdes de professores. Serd que
alguma irreveréncia no Liceu levou ao encerramento dos seus estdgios em 1947,
reabertos em 19567 Uma das razdes para a extingdo das Escolas Normais Superiores das
Universidades de Lisboa e de Coimbra, foi a falta de “unidade de vistas” (Decreto n.°
18973, de 28 de outubro de 1930, p. 2209). Na atualidade, da leitura do testemunho de
Jorge C. G. Calado, aluno do Liceu entre 1948 e 1955, filho do professor de Matematica,
Gongalves Calado, sobrinho do professor de Desenho, Anténio Carreira, e afilhado do
professor de Ciéncias Naturais, José A. B. da Silva Branco, todos professores do Liceu,
ressalta uma agressividade em relagdo ao Ministro da Educagdo Pires de Lima que o leva

mesmo a tecer comentdrios sobre a sua vida pessoal.

O trabalho e préticas realizadas no Liceu Normal de Pedro Nunes ndo seriam
necessariamente iguais, nem obteriam os mesmos resultados, fora daquele quase
laboratério. Relativamente a cultura escolar (Frago, 2007; Julia, 1995), o Liceu pretendia

marcar a sua identidade. Por exemplo, quando o Liceu muda de nome, por via
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ministerial em 1930, e passa de Lyceu Central de Pedro Nunes para Liceu Normal de

Lisboa, o Boletim, publicagdo do Liceu, mantém a parte Pedro Nunes.

BOLETIM Neo

DO

Liceu Normal de Lisboa
(PEDRO NUNES)

i Ano IV-1935
B

Figura 9.1. Capa do Boletim n.® 9, 1935.

9.2. Dificuldade no acesso a uma profissao

A resposta ao primeiro objetivo da investigacdo encontra-se essencialmente no
quarto capitulo deste estudo. Uma conclusdo a que chegdmos foi a dificuldade que

existia no acesso ao estdgio e, em consequéncia, no acesso a profissdo docente.

Ser professor encerra robustez para lidar com diferentes obstdculos de acordo com
o tempo e a época de cada contexto educacional. Da maior ou menor dificuldade do
acesso a profissionalizagdo e sua maior ou menos exigéncia, passando pela vinculagdo
ao ensino e culminando com a adequacgdo dos temas e métodos de ensino até a avaliagdo
dos alunos. As dificuldades sdo recorrentes, sempre assim aconteceu e assim continuam.

Valha-nos o consolo da histéria.

O acesso ao estdgio no periodo estudado (1956-1969) era muito dificil. Dizem-nos
em entrevistas alguns dos ex-estagidrios do Liceu Normal de Pedro Nunes, comprova-o
o numero de estagidrios que houve por ano, mostram as reclamagdes que estdo no
Arquivo da Secretaria-Geral da Educacédo e Ciéncia, como sdo os casos dos ex-estagidrios
Plinio Casimiro Serrote (1956) e Sérgio Macias Marques (1956), 1é-se no artigo da ex-
estagidria Iolanda Maria Lima (1963) e mostra o Livro das Actas do Jiiri dos Exames de
Admissdo ao 1.° ano de Estdgio, entre 1956 e 1966 (Livro do Liceu Normal de Pedro Nunes
e dos outros dois Liceus Normais, jd que as atas eram comuns). O ntimero de candidatos
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ao estdgio era bem maior do que o nimero de admitidos por via dos exames e ainda
temos de subtrair aos admitidos os que mesmo assim desistiam de fazer o estdgio. Desta
forma, ndo era qualquer individuo que conseguia aceder e concluir o estdgio. Por outro
lado, a generalidade dos estagidrios ja tinha anos de experiéncia letiva antes de ingressar
no estdgio. As candidatas a estagidrias, em particular, tinham de transpor um crivo ainda
mais apertado, o que implicava uma grande selegdo das pessoas logo no inicio dos

estdgios.

S6 os dois primeiros estagidrios homens do Liceu Normal de Pedro Nunes, no
periodo em estudo, acederam ao estdgio submetendo-se ao respetivo Exame de
Admissdo. No caso do primeiro, a época ndo havia outra forma de acesso. No caso de
Anténio Marcdo, este acedeu ao estdgio no ano de 1957/1958, realizando os dois anos
letivos do estdgio. Foi o inico homem estagidrio que ou ndo quis aproveitar a lei de 17
de setembro de 1957'*® que facilitou o acesso dos homens ao estigio — ja tinha
concorrido e ndo tinha sido admitido as provas orais do Exame de Admissdo ao estdgio
do Liceu Normal de Pedro Nunes do ano letivo anterior — ou ndo tinha tempo de
servigo suficiente como professor eventual nas condigdes exigidas. Depois da facilidade
de acesso colocada na lei, todos os outros estagidrios homens a usaram, o que permite
concluir que todos eles jd tinham experiéncia de ensino antes de ingressarem no estdgio

pedagoégico.

A lei que cria condi¢des especiais facilitadoras para o acesso ao estdgio dos
homens, afirmando que ndo afeta grandemente a sua preparacdo pedagdgica, acaba por

admitir que afeta essa preparagdo e gera forte indignacao.

Outros dois aspetos a ter em conta e que dificultavam a obtencdo destes estdgios
era a sua duracdo de dois anos e a ndo remuneracdo, para pessoas que em geral ja

recebiam um saléario.

128 Decreto-Lei n.° 41273, de 17 de setembro de 1957.
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9.3.  Finalidades, objetivos e métodos para o ensino
da Matematica na formacao dos professores no Liceu

Normal de Pedro Nunes

A resposta ao segundo objetivo da investigacdo encontra-se essencialmente no
quinto capitulo deste estudo, onde damos a conhecer elementos concretos sobre as
finalidades, objetivos e métodos preconizados para o ensino liceal da Matemadtica no

lugar e periodo indicados.

Da analise dos trabalhos dos estagidrios no &mbito das Conferéncias Pedagégicas,
verificamos que Iolanda Maria Vasconcelos Lima € a estagidria que mais desenvolve o
tema das finalidades do ensino da Matematica e resume-as em trés pontos: (1) formar
no sentido do bem raciocinar ligado a formagdo do cardcter dos individuos; (2)
proporcionar ferramentas para os desafios da sociedade em geral e (3) preparar para os
estudos de nivel superior. Estas finalidades ndo deixam de estar referenciadas na
legislagdo.

O que esta estagidria e outros estagidrios referem de novo relativamente ao que
consta da legislagdo é a alusdo a liberdade. Iolanda Lima diz ser a caracteristica do
verdadeiro pensamento, da criagdo, da descoberta e da evolugdo. Esta estagidria ainda
critica a importancia que se dd a preparacdo para os exames em detrimento da
verdadeira formacdo do individuo. Em sentido contrdrio, isto é, o que vemos referido na
legislacdo, mas ndo é desenvolvido nos trabalhos dos estagidrios é a preocupacdo com a
histéria da matemdtica. Na legislacdo referem-se os factos da histéria da matemdtica
como um auxiliar poderoso para a compreensdo de algumas questdes e um estimulo
para o trabalho. O tema é dado como obrigatdrio para a elaborac¢do dos compéndios de

Matematica.

Os temas das Conferéncias Pedagégicas no Liceu Normal de Pedro Nunes nao
eram escolhidos pelos préprios estagidrios. Era definido pelo metod6logo um tema por
ano para todos os estagidrios do mesmo grupo disciplinar. No inicio e relativamente ao
8.% grupo, os temas abordam as finalidades do ensino da Matematica e consequéncias da
critica dos fundamentos da matemdtica no ensino liceal. A partir de 1961, nédo se
encontram referéncias concretas ao tema das finalidades do ensino da disciplina escolar
de Matemadtica nas Conferéncias Pedagégicas. A razdo pode prender-se com o inicio das
experiéncias pedagdgicas e a criagdo das turmas-piloto no Liceu Normal de Pedro Nunes
no ano letivo de 1963/1964, em que novas linguagens, novos contetidos e novos métodos
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para o ensino da Matematica estdo no centro das aten¢des do metoddlogo, e refletem-se
na escolha dos temas propostos para os trabalhos dos estagidrios. Estes trabalhos acabam
por contribuir para uma reflexdo mais alargada sobre opgdes pedagdgicas em curso, com
mais-valias para os préprios responsdveis. De facto, nas dtltimas Conferéncias
Pedagégicas pedem-se explicitamente andlises ao trabalho realizado nas turmas

experimentais, também designadas por turmas-piloto.

Da nossa andlise, os objetivos para o ensino liceal da Matemdtica espelhados nos
trabalhos dos estagidrios sdo essencialmente dois: (1) maior rigor, em particular, maior
rigor 16gico, de acordo com o espirito da época e (2) preparagdo dos alunos para a
entrada no ensino superior, com a diminui¢do do fosso existente entre as matematicas
lecionadas nestes dois sistemas de ensino, a chamada matemdtica cldssica e a

Matemaética Moderna.

O movimento da Matemadtica Moderna enquadra-se na era cientifica, apés a
Segunda Guerra Mundial, numa nova fase da revolugdo industrial, onde se apela a uma
mao-de-obra qualificada, a cientistas e a professores de alto nivel de formacgao. Assiste-
se em Portugal a uma forte adesdo a esta aposta de qualificar uma elite, nomeadamente
na formacao dos professores liceais de Matemadtica no Liceu Normal de Pedro Nunes. A
bibliografia disponibilizada aos estagidrios inclufa obras de referéncia muito atuais e
chegava, em particular, por via da participagdo, quer do metodélogo, quer de outros
professores que colaboravam com o Liceu, em reunides internacionais. Uma razao para
esta aposta portuguesa pode prender-se com questdes politicas, ligadas ao receio do
poderio soviético que se manifestava, por exemplo, com o langamento para o espago do

primeiro satélite da Terra, o Sputnik 1, ocorrido em 1957.

Pretendia formar-se uma elite qualificada e o mentor da experiéncia pedagdgica
para o ensino da Matemdtica em Portugal foi Sebastido e Silva. Pretendia formar-se
alunos mais intuitivos, criticos e criativos. Pretendia-se uma maior relacgdo entre a escola
e a vida, com exemplos concretos da vida na escola. Pretendia-se maior rigor légico e

axiomadticas na disciplina de Matemética.

Assistimos a um dilema espelhado nos trabalhos dos estagidrios: como aliar o rigor
l6gico, axiomadticas e demonstragdes a intuigdo, vivéncias e desenvolvimento psicolégico
dos alunos, todos considerados da maior importancia. Existem nestes trabalhos
qualificativos de perigo e de luxo relativamente ao que estd associado ao formalismo.
Sdo feitas vdrias tentativas, nos estdgios, para desenvolver uma axiomatizacdo da

Matemadtica liceal, nomeadamente no &mbito da geometria. Isto é, definir e trabalhar com
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um nimero mais alargado de afirmagdes que dispensavam ser demonstradas, optando-
se por fazer prevalecer critérios diddticos e pedagdgicos a manter-se a independéncia
dos axiomas. O préprio metoddlogo e outros colaboradores estavam a discutir estes
problemas, atendendo a alguns artigos publicados na revista Palestra. De qualquer forma
e mesmo com consciéncia de todas estas dificuldades, incluindo manuais deficientes
para apoiar os professores, observamos uma tendéncia crescente para a adesdo a

demonstracdo de resultados neste ensino liceal.

A linguagem da légica simbdlica apresentada aos estagidrios, em particular por
Sebastido e Silva, é bem recebida, quer por estes, quer pelos alunos. Nomeadamente, a
utilizacdo da sua simbologia. H4 uma defesa generalizada da sua importancia como
linguagem para bem raciocinar e para bem comunicar. Os exemplos mais ilustrativos
prendem-se com a utilizagdo da operagdo légica de implicagdo, tabelas de verdade e a
justificacdo das demonstragdes pela regra da conversdo. As primeiras criticas sobre as
limitagdes da ldgica bivalente nos trabalhos dos estagidrios aparecem em 1967,
chamando a atencdo para o facto da maioria das afirma¢des na vida real serem
aproximadamente verdadeiras (M. A. Santos, 1967; M.I. Santos, 1967). Estas estagidrias
também fazem uma séria critica ao que testemunharam para o ensino da geometria no
2.° ciclo numa base puramente dedutiva, desadequado para alunos de 12 ou 13 anos de
idade, criando mau estar a estes e aos professores. Dois anos antes, em 1965, um outro
estagidrio também refere a desadequagdo de certas demonstra¢des na drea da geometria
e de demonstragdes por redugdo ao absurdo a alunos da mesma idade. Nestes dois anos,
1965 e 1967, ndo foi publicado na revista Palestra qualquer trabalho dos estagidrios. Era

costume ser publicado um trabalho por ano letivo.

A discussdo entre o papel da intui¢do e da demonstragdo ¢ feita pelos estagidrios
do inicio ao fim do periodo em andlise. A esmagadora maioria defende que se deve
comegar pela intuicdo e sé depois passar a demonstragdo, acompanhando a evolugio
psicolégica do aluno e os anos de escolaridade. No entanto, a estagidria Iolanda Lima,
logo em 1958, defende a importancia da intui¢do em todos os momentos, alertando que
esta estd na base de muita investigagdo matemdtica e que é um motor de criatividade.
Esta posicdo é corroborada por outros estagidrios em anos posteriores. A ideia de “A
intuicdo persuade mas ndo demonstra. A légica demonstra mas ndo persuade” (Bento,
1964, p. 128), que a estagidria atribui a Nicolet, pode ser um bom resumo para o dilema

em que viviam estes estagidrios na sua prética docente.
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Relativamente as metodologias para o ensino da Matemadtica, sabemos que os
movimentos e culturas pedagégicas ndo tém delimitagdes temporais bem definidas.
Entrelagam-se uns nos outros e hd ideias que perduram e sdo transversais a diferentes
movimentos ao longo do tempo. Hd marcas da Educacdo Nova que perduram até hoje
como €, por exemplo, o caso dos trabalhos de Projeto. Estes sdo um exemplo vivo da
pedagogia preconizada por autores da Escola Nova, nomeadamente William Heard

Kilpatrick e John Dewey.

No caso portugués, mesmo com limitagdes politicas durante a Ditadura Militar
(1926-1933) e o Estado Novo (1933-1974), foi desenvolvido muito trabalho inovador e
produzido muito material enquadrado nas novas ideias de pedagogia da Escola Nova.
Nomeadamente, no que se refere a disciplina de Matematica e deixou marcas em quem
passou pelo estagio pedagdgico no Liceu Normal de Pedro Nunes. Deixou marcas na
medida em que esses conhecimentos e préticas foram replicadas por alguns estagidrios
na sua profissdo docente. No caso de Joaquim Simdes Redinha, foram replicados na sua
profissdo docente e no exercicio da sua fungdo de inspetor do Ministério da Educacéo.
O discurso de Jean-Jacques Rosseau sobre a criagio de um novo homem e de uma
sociedade nova, a custa da educagdo da crianga em harmonia com a Natureza, com o
desenvolvimento progressivo dos seus sentidos e da sua razdo, para atingir a liberdade
e a capacidade de pensar por si préprio, continua atual e a reproduzir-se. No entanto,
ndo encontrdmos nos trabalhos dos estagidrios uma distin¢gdo entre o pensamento
orientador da Escola Nova, como por exemplo o de Nicolet, e o pensamento dos autores

que defendiam as estruturas como fundamento da matematica.

Ao professor pedia-se que soubesse psicologia, dominasse os velhos e novos
conteidos matemadticos, promovesse métodos ativos apelando a participagdo e
envolvimento dos alunos, usasse o método heuristico, materiais, modelos matemdticos
e trabalho de grupo. Introduzisse mais formalismo, motivasse os alunos e cumprisse 0s
programas. Tudo dentro da ordem, da disciplina e da obediéncia. Embora nédo se
refletisse nos saldrios dos professores, os responsaveis governamentais atribuiam-lhes
uma alta missdo e esperava-se zelo e dedicagdo excecionais. Segundo estudos recentes,
pedia-se ao professor conhecimento pedagégico do conteido (Shulman, 1986),

conhecimento profissional e conhecimento matemadtico para ensinar (Ball, Blunk,

Charalambous e outros, 2009).

Da andlise dos trabalhos dos estagidrios, o papel do professor é dar ao aluno, isto

é, dar-lhe formacdo e conhecimento (Nogueira, 1960). Tendo em aten¢do o seu
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desenvolvimento psicolégico e sabendo-se que se aprende melhor quando hd mais
interesse (Domingues, 1960). Num percurso que ndo é direto, o professor deve ir
apelando as primeiras intui¢des, voltar aos primeiros conhecimentos de tempo a tempo
acrescentando sempre algo mais, por sucessivas aproximagdes, até as nogdes ficarem

completamente claras para os alunos (Lima, 1958).

Entre os estagidrios, hd consenso na necessidade de mudanca de préticas com vista
a motivagdo do aluno, a obtencdo de melhor ensino e melhores aprendizagens,
defendendo-se, entre outros, o idedrio da Escola Nova: (1) retirar importancia ao quadro
preto; (2) fomentar a intui¢do dos alunos por meio de novos materiais; (3) colocar o aluno
em posi¢do de criar os préprios enunciados dos problemas; (4) valorizar toda a
participacdo do aluno, incluindo respostas erradas (5) aproximar o ensino da resolugao
de situagbes concretas; (6) evitar a mecanizagdo; (7) ensinar com recurso a
contraexemplos; (8) ser critico na interpretacdo de resultados; e (9) analisar o mesmo de
diferentes angulos, em vez de coisas diferentes do mesmo ponto de vista. Para fomentar
tudo isto, os préprios estagidrios pedem cursos de formagao, inclusivamente no periodo

das férias de verdo, para promover a atualizagdo continua dos professores.

O método heuristico é largamente debatido e defendido pelos estagidrios — o que
reflete a perspetiva do metodélogo que os orienta —, com comentdrios e recomendagdes
ainda hoje muito pertinentes e atuais. Toda a subsecgdo 5.4.2 deste estudo, que se dedica
ao método heuristico, terd todo o interesse para os atuais professores de Matemadtica,
com vista a reverem propostas de educacdo que, embora com mais de um século de

existéncia, continuam a ser relevantes.

As vantagens educacionais e sociais apresentadas pelos estagidrios sobre o
trabalho de grupo, subseccdo 5.4.3 deste estudo, muitas vezes associado por estes ao
método heuristico e a utilizagdo de materiais e modelos matematicos, sdo consensuais.
Embora uns refiram que este tipo de trabalho implique um maior gasto de tempo e
outros digam exatamente o contrdrio. Além disso, indicam como pode o professor fazer

a gestdo do trabalho de grupo com os seus alunos numa turma.

Observamos uma busca de metodologias, por parte dos estagidrios, que sustentem
um uso adequado dos novos materiais. Referimo-nos aos filmes e a outros novos
materiais mais ou menos estruturados desenvolvidos pelo movimento da Matemadtica
Moderna, como sejam o geoplano e o material Cuisenaire. H4 referéncias as vantagens
que se retiram do envolvimento dos alunos ndo sé6 no manuseamento dos materiais,

como nas suas préprias construgdes, sempre que possivel. O atual Presidente da
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Reptblica Portuguesa, Marcelo Rebelo de Sousa, participou na realizagdo de filmes no
ambito da disciplina de Matemadtica com a estagidria Maria de Lourdes Ruiz, em 1964.
No entanto, como referem os estagidrios, tudo pode servir de modelo, até portas, janelas

e paredes, assim como elementos da prépria natureza.

Recordemos o relato, na entrevista com Joaquim Simdes Redinha em 2010, sobre o
episédio de Emma Castelnuovo, que deu uma ligdo com alunos, num encontro
internacional com estudiosos da edugdo, para ilustrar a utilizagdo de materiais no ensino
da Matemadtica. As reagdes oscilaram entre o muito bom e o muito mau, segundo a
narragdo do metoddlogo Jaime Furtado Leote junto dos estagidrios, o que terd
surpreendido o préprio metodélogo. De acordo com o relato, a professora terd
preparado (muito bem) a ligdo, como se fosse uma estagidria. Mas a critica negativa vem
de todo aquele trabalho de Emma Castelnuovo néo servir aos alunos, na medida em que
foi ela que o fez, foi ela que construiu e aprendeu. Ndo quer dizer que os alunos tivessem
de construir aqueles materiais, mas eram os alunos que tinham de construir os conceitos
em causa. Eles limitaram-se a ver o excelente desempenho da professora. Joaquim

Simdes Redinha guarda este episédio como uma li¢do para a vida.

Nos trabalhos dos estagidrios do inicio do periodo em estudo, observamos a
ligacdo da utilizagdo dos modelos aos primeiros anos liceais, atendendo a necessidade
de comegar por apelar a intui¢do e ao concreto com os mais jovens. Além disso,
encontramos adverténcias a utilizagdo destas préticas sobre a adogdo dos modelos e da
experiéncia sensivel nas aulas de matemadtica no sentido de, embora tornassem o seu
ensino mais atraente e auxiliassem a intui¢do, poder cair-se num ensino puramente
intuitivo e experimental. No entanto, os estagidrios socorrem-se de Piaget para

acrescentar que a experiéncia prepara o espirito dedutivo, em vez de o contrariar.

A nova tecnologia de projecdo de filmes de desenhos animados utilizada nos
estdgios podia questionar os contetidos programaéticos para o ensino da Matemdtica
liceal, uma vez que a chegada, pela primeira vez, de abordagens dindmicas visualizadas
em filmes de animagao torna evidentes, por exemplo, alguns teoremas geométricos. No
entanto, a generalidade dos estagidrios ndo questiona a necessidade pedagdgica das suas

demonstragdes e opta por manter a exigéncia das mesmas.

A influéncia do movimento da Matemédtica Moderna nestes estdgios é visivel ao
nivel dos conteidos e métodos de ensino. Incorpora os ideais da Escola Nova e
acrescenta um novo foco para o uso de maior rigor, em particular, rigor 16gico e mais

formalismo no ensino liceal da Matemaética.
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9.4. Programas experimentais e novos curriculos

A resposta ao terceiro objetivo da investigagdo encontra-se essencialmente no
sexto capitulo deste estudo, onde tentamos perceber a influéncia portuguesa no

movimento da Matemadtica Moderna.

Com a excecdo dos novos temas que ficaram associados a experiéncia pedagégica
da introdugdo da Matemadtica Moderna no ensino liceal, “os programas de 1895 e 1905
constituem a matriz fundamental do curriculo liceal de matemdtica, que se mantém até

ao inicio dos anos 1970” (Matos, 2014, p. 25).

Da nossa andlise, a introdugdo da Matemadtica Moderna no ensino liceal portugués
e a experiéncia pedagdgica a ela associada trazem altera¢Ses aos temas estudados nas
aulas do Liceu Normal de Pedro Nunes a partir dos anos sessenta do século XX.
Alteragdes ao nivel das nogdes, da utilizagdo de linguagem simbdlica e da unificagdo dos
conteidos da Matemadtica. Concluimos que se pretendia ndo compartimentalizar os
temas em grandes blocos, mas subdividi-los e abordd-los em diferentes perspetivas ao
longo de diferentes periodos do ano escolar. Pretendia alcangar-se um novo espirito de

ensino, ndo s6 ao nivel dos contetdidos, como também na sua abordagem.

Nos trabalhos dos estagidrios, as principais razdes encontradas para os novos
contetddos sdo: evolugdo da ciéncia matemadtica, diminui¢do do fosso entre o ensino
secunddrio e o ensino superior, assim como formar alunos para virem a ocupar quadros
superiores, de engenharia e de ciéncia para uma nagdo moderna. A razdo que prevalece
nestes textos é a preparagdo dos alunos para a entrada no ensino superior, que arrasta
as outras razdes apresentadas. Os grandes temas dos novos contetidos tratados pelos
estagidrios sdo: 1) 16gica matemadtica; 2) teoria dos conjuntos; 3) relacdes e aplicagdes; e
4) estruturas algébricas (essencialmente, as de grupo e de corpo). Os isomorfismos e a
programacao linear também ocupam um espaco préprio nos seus trabalhos. A geometria

é tratada pela procura de novas abordagens, nomeadamente abordagens dindmicas.

Os textos dos estagidrios ndo deixam de ser um reflexo das ideias que circulavam
a época no meio escolar e das quais se apropriam. A sua andlise revela, por um lado, que
as propostas sobre os grandes temas dos novos contetidos nao sofrem altera¢des com o
inicio da experiéncia pedagdgica, possivelmente por ser um assunto ji pensado e
amadurecido pelos responsdveis envolvidos neste processo de modernizacdo do ensino
da Matemadtica liceal. Por outro lado, revela que a grande base de apoio utilizada é a

perspetiva de Sebastido e Silva, materializada pelos seus textos.
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No entanto, assistimos a vdrias tentativas para decidir o que lecionar e com que
profundidade nos vérios anos de escolaridade, bem como a descri¢do de dificuldades
encontradas. De acordo com o tema da sua Conferéncia Pedagégica, a estagidria Maria
Alzira Rosa (1968) avalia o desempenho dos alunos do 3.° ano liceal no 4mbito da
experiéncia pedagdgica em curso e, relativamente a novos contetidos, pareceu-lhe que

s6 o conceito de isomorfismo ultrapassou o desenvolvimento mental dos alunos.

Os programas experimentais portugueses tentavam incorporar 0s novos
contetidos e as novas abordagens de ensino e sofriam altera¢des de um ano para outro.
O programa do 7.° ano, dependente do programa do 6.° ano, foi mais dificil de
estabilizar, mesmo depois do programa do 6.° ano estar praticamente definido, segundo

a opinido expressa pelas estagidrias que estavam no seu segundo ano de estdgio em 1967.

Relativamente aos 6.° e 7.° anos liceais, a tabela 6.1 recompde os programas
experimentais portugueses e resume os programas oficiais ao longo de duas décadas.
Mesmo sem termos a disposi¢do um programa experimental do 6.° ano liceal para o ano
letivo de 1965/1966, sabemos que os contetidos a lecionar no 4mbito da experiéncia
pedagdgica tinham por base o Compéndio de Matemdtica de Sebastido e Silva e os
respetivos Guias. Por esta via e atendendo também a sequéncia natural de pré-requisitos
entre os temas, a tabela ao apresentar os contetidos do programa experimental para o 7.°

ano, deixa transparecer os contetidos do programa experimental para o 6.° ano liceal.

Antes do inicio da experiéncia pedagdgica portuguesa, os relatos encontrados,
nomeadamente nos trabalhos dos estagidrios, vdo no sentido de as mudancas
pretendidas para o ensino da Matemdtica serem mais ao nivel do espirito de ensino e
dos métodos, alterando o menos possivel os contetidos programaticos. Com o decorrer
da experiéncia, presenciamos alteragdes sucessivas e progressivas dos programas e dos
seus contetidos. Da andlise da tabela 6.1, observamos altera¢des em quase metade dos
temas expostos comparando os programas para os 6.° e 7.° anos de 1954/1955, para
quatro tempos semanais de aulas de Matemdtica, com os programas de 1966/1967, para

seis tempos semanais de aulas de Matematica.

H4 mais geometria nos programas experimentais do que a que depois foi adotada,
nomeadamente no que se refere a geometria analitica no espago, que estd ausente nos

programas de 1974/1975.

O célculo integral e o cdlculo das probabilidades que ficaram para serem
lecionados no fim do ano letivo no programa experimental do 7.° ano liceal de

Matemadtica analisado neste estudo, subsec¢bes 6.3.9 e 6.3.10, desaparecem nos
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programas oficiais de 1974/1975, ndo constam nem para o 6.° ano nem para o 7.° ano
liceais. A abordagem ao cdlculo infinitesimal e diferencial por via do célculo de valores
aproximados dos programas experimentais foi aligeirada nos programas oficiais dos
anos setenta. Os termos “segmento” e “segmento orientado”, também discutidos na

geometria analitica plana, sdo posteriormente eliminados.

Ao mesmo tempo que se admitem dificuldades para os alunos, atendendo ao
elevado grau de abstracdo exigido, detetamos um quase encantamento com a nogao de
isomorfismo, bem como com a unificagdo da matemadtica pela via da teoria dos conjuntos
e das estruturas algébricas. Marinete Nunes Leitdo (1966) justifica a riqueza deste
conceito apresentando uma situagdo concreta onde a partir do conhecimento de dois
conjuntos serem isomorfos, fica a conhecer-se a estrutura de um pelo conhecimento da
estrutura do outro conjunto, com a clara vantagem de nao se ter de perder tempo com
verificagdes que podiam ser fastidiosas. Segundo vdrias estagidrias, a nogdo de conjunto

e de particdo de um conjunto é apresentada como natural para a crianga.

A estrutura algébrica mais complexa que encontrdmos exemplificada nos
trabalhos dos estagidrios para as Conferéncias Pedagdgicas foi a de espaco vetorial sobre
um corpo. O estudo das estruturas é um exemplo recorrente que se presta a alcancar a
unificagdo da matemadtica, na medida em que ndo importa a natureza dos elementos em
estudo, mas sim as suas propriedades, como ¢é salientado pelos préprios estagidrios. A
estrutura de grupo surge, entre outras situagdes, associada a tradugdes por computador.
Também se relaciona o estudo das estruturas com as estruturas do pensamento e da
inteligéncia.

No entanto, Leonor Maria Vieira (1960) ndo glorifica o estudo das estruturas
algébricas, encontrando vantagens no estudo da geometria sobre o estudo daquelas, por

o estudo da geometria ser mais intuitivo, mais préximo da realidade do aluno e mais

concreto, o que entende facilitar a verdadeira aprendizagem.

O grande tema da aritmética racional (que fazia parte dos programas oficiais até
1974/1975 e sobre o qual havia um livro iinico com o mesmo titulo), caiu quase por
completo, quer dos programas experimentais (exceto no que se refere a indugdo
matemdtica), quer dos programas oficiais de Matematica de 1974/1975 (exceto no que se
refere a indugdo matematica, divisdo inteira, decomposi¢do de um niimero em fatores
primos, maximo divisor comum e minimo multiplo comum). Ao mesmo tempo que se
elimina quase por completo o estudo da aritmética racional do ensino liceal, valoriza-se

a importancia das axiomdticas no mesmo ensino, o que parece um contrassenso.
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Em 1966, Marinete Nunes Leitdo, relativamente ao programa do 6.° ano liceal,
afirma criticamente que, atendendo ao homem que se pretendia ajudar a formar,
elaborou-se um programa experimental de Matematica que dava maior relevo a parte

formal e aos raciocinios 16gicos, com prejuizo da manipulagao.

Os estagidrios estdo no meio destas discussdes e transformagdes e acabam por
participar no desenvolvimento de representagdes diddticas para os respetivos
conteddos. Recordamos que alguns deles tinham mais de dez anos de servigo docente

antes de ingressarem no estdgio pedagdgico.

No ano letivo de 1974/1975, uma década depois do inicio da experiéncia
pedagégica em andlise, coabitavam nos liceus, quer a chamada matemaética cldssica, quer

a Matemdtica Moderna, com programas oficiais préprios.

Os programas portugueses resultantes do movimento da Matematica Moderna
chegaram até ao inicio de 1990, embora com mudangas graduais, altura em que a
Associacdo de Professores de Matemdtica intervém na elaboragdo de novos programas

(Almeida e Matos, 2014, pp. 29-31).

9.5. Quotidiano e praticas nos estagios

A resposta ao quarto objetivo da investigacdo encontra-se essencialmente nos
sétimo e oitavo capitulos deste estudo, onde damos a conhecer préticas e o quotidiano

dos estdgios com o metodélogo Jaime Furtado Leote.

Como se realizaram estes estdgios e em que circunstancias era o objetivo geral
deste estudo. Da investigagdo efetuada, identificimos quem foram os entdo estagidrios
de Matemética no Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1956 e 1969, como indicado na
tabela 5.1, reconstruimos momentos destes estdgios, apresentdmos pormenores da sua

realizacdo, praticas adotadas e quem os orientou.

Verificdimos que as condi¢des eram excecionais a vdrios niveis: alunos e suas
familias, professores, estagidrios, metodélogo e a prépria cultura escolar do Liceu (Julia,
1995; Frago, 2001/2007). A autoridade da reitoria de Dias Agudo marcou o ambiente do

Liceu, onde havia regras e exigia-se o seu cumprimento.

Segundo os ex-estagidrios, a personalidade de Jaime Furtado Leote adequava-se
mais a questdes pedagégicas e didaticas do que a questdes cientificas na drea da
matemdtica ou de autoridade para a reitoria. O que sobressai na nossa andlise é o seu

lado mais humano e comunicativo, a0 mesmo tempo exigente. Um exemplo relativo ao
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seu lado mais humano é o facto do estdgio ser de dois anos ndo remunerados e as
explica¢bes serem proibidas, quer para os estagidrios, quer para os metoddlogos. No
entanto, Jaime Furtado Leote, como é referido por um ex-estagidrio, arranjava umas
ligdes, quer para ele, quer para os estagidrios. Outro exemplo é o episédio relatado sobre
a admissdo ao estdgio de Maria de Lourdes Ruiz, anos depois de ter concorrido. Além
disso, a relagdo de Jaime Furtado Leote com alguns estagidrios ndo terminou com a
finalizagdo do estdgio. Chegou a recomendar alguns deles para fun¢des no ensino depois
da conclusdo dos respetivos estdgios, inclusive para ajudarem na criagdo de turmas
experimentais no ultramar, e a ajudé-los. Por outro lado, o seu lado de bom comunicador
é referido por vdrios estagidrios. Mesmo com mais de sessenta anos de idade, uma ex-
estagidria refere que as suas aulas eram muito dindmicas e ativas. Os alunos trabalhavam

em grupos de quatro, levantavam-se e iam trabalhar para os vérios quadros pretos de

parede existentes na sala, que eram em ntimero de trés e grandes.

A opinido dos estagidrios é unanime quando referem o muito que aprenderam nos
seus estdgios pedagdgicos e atribuem essa aprendizagem sobretudo a postura e ao
desempenho do metodélogo. Nomeadamente, o exemplo de boas prdticas nas suas
aulas, que eram assistidas pelos estagidrios. De acordo com um testemunho de um ex-
estagidrio, quando havia um aluno mais irrequieto, Jaime Furtado Leote dizia-lhe que
ele podia escolher entre trabalhar ou estar sossegado. Que a opgdo era do aluno. Este
procedimento resultava, uma vez que depois do aluno ficar incomodado, 14 comegava a
trabalhar e ndo era concebivel um aluno ir para a rua. Também encontrdmos
testemunhos que mencionam grandes descomposturas aos alunos quando estes ndo
correspondiam as suas expectativas. Uma prética de Jaime Furtado Leote nas suas aulas,
observado por uma estagidria, era comegar as aulas recordando o que tinha sido dado

na aula anterior, por questionamento aos alunos enquanto passeava entre eles.

O metodélogo estava bem informado sobre o que de mais atual se produzia e
preconizava para o ensino liceal da Matemadtica e promovia, com os estagidrios, reunides
semanais para debater questdes cientificas e pedagégicas. Havia um tema, alguém
preparava esse tema e orientava a sessdo. Além destas reunides, havia os momentos de
discussdo que se seguiam sempre apds as aulas assistidas e lecionadas, quer pelo
metodologo, quer por outros estagidrios. Nestas discussdes, o metod6logo comegava por
perguntar a quem deu a aula para dizer como correu e o que sentiu da aula. Depois

falavam os outros colegas estagidrios e por fim o metoddlogo.
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Os estagidrios ndo tinham propriamente uma turma. Lecionavam unidades de
aulas em vdrias turmas, as quais se seguiam outros colegas e o préprio metodélogo. Por
exemplo, das 120 aulas da turma do 6.° A de 1960/1961, metade foram lecionadas com
a presenga de trés estagidrias. Duas no seu segundo ano de estdgio e a outra no primeiro
ano. Uma das estagidrias no seu segundo ano, participou em 30 aulas, exatamente o
dobro da cada uma das outras duas estagidrias. A participagdo das estagidrias incluiu

aulas com registo de matéria, revisdes e avaliagoes.

Muito foi feito e experimentado, em excelentes condi¢des e com alguns bons
resultados, de acordo com os objetivos definidos: formar bem uma certa elite capaz de
comandar, em todos os setores, a vida nacional — como anotou Jaime Furtado Leote no
trabalho original de Maria Alzira Rosa (1968). Um bom exemplo serd a realizagdo dos

filmes diddticos com a participacdo de Marcelo Rebelo de Sousa em 1964.

Naturalmente que nem tudo correu bem. Algumas estagidrias referem que, por
haver um programa a cumprir, limitavam-se a aproveitar todas as oportunidades para
introduzir elementos da dlgebra moderna e uns assuntos eram abandonados a pressa
para dar lugar a outros. Faltavam elementos de estudo e de apoio para os professores e
havia dispersdo de elementos de estudo para os alunos. Em 1966, Marilia de Jesus Rua
refere que, dias antes, foram anexados numerosos exercicios da autoria de professores
que regeram turmas ao Guia para a utilizagido do Compéndio de Matemdtica da autoria de

Sebastido e Silva.

O que ressalta do nosso estudo é um certo encantamento pelas estruturas e pela
unificagdo da matemdtica, assim como uma predominancia da preocupagdo com o
desenvolvimento do raciocinio l6gico nas préticas de ensino nos estdgios, a par de
metodologias que apelavam ao envolvimento e participagdo do aluno no processo de
aprendizagem. As dificuldades eram sentidas, quer por alunos, quer por professores.

Mas a vontade de fazer melhor e o espirito colaborativo fizeram algumas maravilhas.

9.6. Consideracoes Finais

De toda a informacédo que nos foi possivel recolher, os estagidrios que tiveram a
prética pedagégica no Liceu Normal de Pedro Nunes, com a duragdo de dois anos
letivos, asseguram ter tido necessidade de todo esse tempo, de terem sido dois anos
muito duros e trabalhosos, mas também muito proveitosos. Das entrevistas que tivemos
oportunidade de realizar a alguns destes estagidrios, que jd tinham experiéncia de

lecionacdo de aulas de Matemadtica do ensino liceal, ¢ unanime a opinido de que seriam
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muito maus professores se ndo tivessem passado pela experiéncia e aprendizagem que
o estdgio da prética pedagdgica no Liceu Normal de Pedro Nunes lhes proporcionou.
Foram cinquenta, muitos ja falecidos, os estagidrios de matemaética do Liceu Normal de
Pedro Nunes que apurdmos entre 1957 e 1971. Vivente Bardo Saianda refere, em
entrevista, que nunca viu o metodélogo Alfredo Osério dos Anjos dar uma definigdo aos
alunos e que era um homem realmente excecional, na medida em ele dialogava, ele

puxava, ele arrancava dos alunos as defini¢des, os conceitos.

Parte das experiéncias pedagodgicas da introdugdo da Matemdtica Moderna no
ensino liceal da Matemdtica ficaram entregues a um espago e a um grupo de
metodologos, estagidrios e alunos altamente motivados. E como muitas experiéncias
trabalhadas quase em laboratdrio, o problema é quando se tenta generalizar essas
préticas, sabendo que nem tudo foi perfeito e bem apostado a época. Como os préprios
responsdveis assumiam, esta experiéncia estava direcionada para preparar bons
técnicos, bons cientistas e bons professores. Pelo que, ndo tinha a pretensdo de ser um
ensino para todos. Vivia-se no Liceu um ambiente de muito trabalho, desenvolvido por
pessoas que acreditavam que estavam a participar numa meritéria mudanga e que valia
a pena todo o seu esforco. Neste estudo, que recai sobre uma década e meia, é visivel o
reflexo do movimento da Matemdtica Moderna nos estdgios e a construgdo de um

curriculo préprio, nomeadamente para o 3.° ciclo liceal.

Sdo rarissimas as referéncias aos exames nos trabalhos para as Conferéncias
Pedagégicas dos estagidrios. Encontramos referéncias aos exames em apenas quatro
trabalhos (Viegas, 1960; Marques, 1965; Valente, 1965 e Serrote, 1966). Julio Gido
Marques faz uma critica ao que chama de mecanizacdo do estudo obtido a custa da
resolucdo de muitos exercicios modelos com vista a realizacdo dos exames. Ou, como
também comenta o seu colega de estdgio, grande ntimero de alunos depois de ter
resolvido dezenas de exercicios com regras para determinar o mdximo divisor comum
de dois ntimeros ou para resolver uma equagdo, continua a ndo ter no¢do nem
aproximada do que faz. Augusto José Valente acrescenta que grande parte da formagao
recebida pelos alunos era de memorizagdo, de aprendizagem de regras e de
adestramento. Na mesma linha de pensamento, Maria Luisa Viegas acrescenta que a
existéncia de exames no final dos ciclos limita a vontade e o trabalho dos professores e
questiona a proibi¢do do uso de formuldrios em situagdo de exame. Plinio Casimiro
Serrote termina a sua Conferéncia Pedagdgica dizendo, em didlogo com o amigo
imagindrio, que o problema dos exames preocupa os responsdveis, mas que desconhece

as diretrizes dessa possivel e necessdria revolugdo e que é um problema muito complexo.
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Para construir o mosaico da Histéria da Educacdo Matemadtica, este estudo
disponibiliza mais algumas pecas do puzzle, que se vai compondo. Sabendo que a
cultura escolar ndo muda por decreto, é algo que permanece e dura, que constitui um
sedimento formado ao longo do tempo, que sobrevive as reformas (Frago, 2001/2007),

o conhecimento de umas situagdes concretas, quase deixa adivinhar outras.

Muito ficdmos a conhecer e tentdmos dar a conhecer com a escrita destas parcelas
histéricas. Percorrer este caminho trouxe-nos uma longa reflexdo e aprendizagem sobre
o periodo do ensino da Matemética no Liceu Normal de Pedro Nunes que decorreu entre
1956 e 1969. Este objetivo do nosso estudo foi amplamente atingido. Ficam também os
ensinamentos que retirdmos ao longo da elaboracdo deste estudo, nomeadamente, o
cuidado a ter com a leitura e interpretacdo do legado que outros nos deixaram. Isto &,
que ndo devemos ler o passado com os olhos do presente nem fazer julgamentos. Por
outro lado, ganhdmos uma maior consciéncia da sinuosidade do percurso das
experiéncias pedagodgicas da introdugdo da Matemaética Moderna no ensino liceal e um
profundo respeito por todos aqueles que embarcaram nessas longas e delicadas
navegacgdes. A autora é agora uma professora e pessoa mais rica do que era no inicio
deste também longo percurso, onde se deparou também com as (naturais) pedras no

caminho.

De qualquer forma, ainda hd muito para investigar neste campo. Nomeadamente,
saber como decorreu a introdugdo da Matemadtica Moderna nas turmas experimentais
alargadas a outros liceus, fora das grandes cidades de Coimbra, Lisboa e Porto. Ou como
decorreu o percurso profissional destes estagidrios do Liceu Normal de Pedro Nunes.
Como escreve Plinio Casimiro Serrote na sua Conferéncia Pedagégica de 1966, era mais
dificil ser um bom professor fora das grandes cidades. Diz ele que, depois de se
submeterem durante um ou dois anos ao estdgio pedagdgico intenso, eram
abandonados. E que, pela provincia, ndo podiam frequentar as livrarias do Chiado. Os
cursos de aperfeicoamento estavam localizados, essencialmente em Lisboa. Em 1967,
Maria Alzira Santos escreve na sua Conferéncia Pedagégica que o curso de atualizagdo
de professores de Matemética de 1964 durou quinze dias e visou o programa escolhido
para as turmas experimentais de 6.° ano. A inscrigdo foi feita por convites e o nimero de
participantes foi reduzido. Aos professores que realizaram esse curso foram depois
entregues turmas experimentais. Uma exce¢do foi o trabalho realizado no Liceu
Nacional de Evora, onde foram realizados dez coléquios para o Aperfeicoamento do Ensino

da Matemdtica no Distrito de Evora.
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Anexo 1. Ex-alunos do Liceu Normal de Pedro Nunes

Com base essencialmente no livro de comemoracdo do centendrio da criagdo do
Liceu Normal de Pedro Nunes de 2005, ja referido, e no texto publicado pelo Ministério
da Educacao sobre as obras do Parque Escolar de 2010, enumeramos uma lista ex-alunos
do Liceu que foram/sdo figuras de relevo do Pais. Entre eles estdo trés Presidentes da
Reptiblica: Américo Deus Rodrigues Tomds, Jorge Fernando Branco de Sampaio e
Marcelo Rebelo de Sousa. Dois primeiros-ministros: Alfredo Nobre da Costa e Francisco
Pinto Balsemé&o e um ministro da educagdo: Nuno Crato, entre outas individualidades

que indicamos de seguida.

Matematicos e professores universitarios: Bento de Jesus Caraga, Luis Cincinato
da Costa; Luis Lindley Cintra; Lufs Dias Amado; Rui Namorado Rosa; Rui Estanco
Junqueira Lopes; Jodo Rogenmoser Lourenco Fernandes; Carlos Beltran de Almeida;
Mario Aratjo; José Manuel Alves Marques; A. Betdmio de Almeida; Maria Luisa Leal de
Faria; José Manuel Abecassis Empis; Luis Ribeiro Saraiva; Luis Loura; Luis Filipe Vieira;
Vitor Jabouille; Maria d’Oliveira Martins; Jodo Daniel Lourengo; Belmiro Cabrito;
Francisco Cabral Cordovil; Luis Braga Campos; Guilherme d’Oliveira Martins Janior;

Jodo Carlos Espada.

Economia e gestio empresarial: Anténio Maria Godinho; Jodo Faria Lapa;
Anténio Sommer Champalimaud; Vasco de Melo; Anténio Roquete Ricciardi; Jorge de
Melo; Fernando Buzaglo de Sousa Costa Duarte; Luis Gongalves Henriques; Anténio
Silva Gomes; Fernando Gongalves Henriques; Ricardo Salgado; José Maria Ricciardi;
Vasco Vieira de Almeida; José Carlos Ferreira de Lima; Jodo Vasconcelos Guimaraes;
Pedro Holstein Beck; Luis Penha e Costa; Anténio Ricciardi; Manuel Alfredo de Melo;
Artur Schiappa; Jodo Guerra Pinto; Luis Champalimaud; Anténio Duarte Serrdo; vasco
Pereira Coutinho; Guilherme Collares Pereira; Miguel Ferreira de Almeida; Carlos
Barbosa; José Gongalo Maury; J. Luis Catarino; Manuel Alves Lopes; Anténio Rebelo de
Sousa; Jodo Filipe Correia da Silva; Francisco Mello e Castro Guedes; Jodo Gouveia;
Francisco Sollari Allegro; Pedro Libano Monteiro; José Manuel Esteves dos Santos;
Carlos Magalhdes; Manuel Noronha de Andrade; José Luis Oliveira da Silva; Manuel
Maria Reis Boto; Jodo Pedro Campos Henriques; José Manuel Bernardo Monteiro; Rui
Sarmento Veres; Fernando Barreira; Anténio Pinto Antunes; Jodo Carvalho; Carlos

Alves.
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Area politica: José Frederico Casal-Ribeiro Ulrich; Augusto Cancella de Abreu;
Francisco Vieira Machado; Henrique Tenreiro; Henrique Galvdo; Anténio Vitorino
Franca Borges; Alvaro Salvagdo Barreto; Alberto Franco Nogueira; Alvaro Cunhal;
Diogo Freitas do Amaral; Alvaro Barreto; Alberto Arons de Carvalho; Guilherme

d’Oliveira Martins; José Lamego, Vitor Constancio.

Direito: Carlos Zeferino da Camara Pinto Coelho; Luis da CaAmara Pinto Coelho;
Tito Arantes; Alfredo Luso Soares; Paulo Cunha; Anténio Judice Bustorff Silva; Jodo
Caupers; Jodo Loureiro; José Filipe Morais Cabral; Pedro Magalhdes; Rui Quartim
Santos; Luis Vinhas; Jodo Menezes Ferreira; Alfredo Magalhdes Ramalho; José Albino
Caetano Duarte; Miguel Galvao Teles; Alice Bettencourt Rodrigues; Abel Collares
Pereira; Pedro Garcia; Emilio Ricon Peres; Manuel Correia da Silva Salta; Carlos Gomes
Lopes; Afonso d’Oliveira Martins; A. Garcia Pereira; Abel Silva Mota; Carlos Olavo;
Anténio Mello e Castro; Henrique Chaves; Luis Nobre Guedes; Pedro Rebelo de Sousa;
Anténio Motta Veiga; Anténio Aberu Semado; José Carlos Soares Machado; Manuel

Pereira Coutinho; Rui Afonso.

Artes, ciéncia e outros dominios: Anténio Lopes Ribeiro; Maria Barroso,
Armando Cortez, Simone de Oliveira; Anténio Maga Ferreira; Ana Maria Zanatti Olival;
Rui Zink (entre 1973-1979); Jorge C. Gongalves Calado; Jodo Manuel Gaspar Caraga;
Daniel Sampaio; Fernando José Mendes Rosas; Henrique Jodo de Barahona Fernandes;

José Pinto Coelho; Nuno de Assis Simdes Costa Rogeiro.

Estas listas ndo estdo esgotadas.
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Anexo 2. Depoimentos de ex-alunos do Liceu Normal de

Pedro Nunes

Antoénio Betdmio de Almeida (aluno de 1958 a 1965):

Fui aluno do Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1958 e 1965 e guardo desse
periodo boas recordagdes, uma lembranca muito afectuosa dos meus
professores e colegas e uma boa impressdo dos seus “espagos” e ambiente.
Ap6s uma passagem pelas instalagdes exiguas da Rua da Bela Vista a Lapa,
designadas pelos alunos por “Texas”, passei a frequentar o edificio da
Avenida Alvares Cabral que foi, recentemente, objecto de uma remodelagio
profunda. Nessa época, o liceu tinha, também, sido objecto de
melhoramentos significativos e as suas instalagdes, ndo obstante as
limitagdes inerentes a respectiva idade, ofereciam condi¢des agradaveis e

com alguma “modernidade”.

O jovem aluno enfrentou, entdo, o “casardo”, com a porta principal “alta e
estreita”, mas com outras “escalas” que ele ndo conhecia: 4trio grande,
escadaria, salas de aula com grandes janelas para o exterior e para
corredores longos, patios, e um grande, grande campo para jogos e
desporto. O liceu passou a ser um outro “novo mundo”, exterior ao da

familia, com outras rela¢des humanas e responsabilidades.

Em vez das cldssicas carteiras em madeira que eu conhecia em outras
escolas, encontrei, nas salas de aula, mesas individuais modernas, com
tampo de “Férmica” creme, iguais para os alunos e para o professor (sem
estrado). O professor e o grande quadro de arddsia suscitavam a nossa
atengdo e pareciam constituir um conjunto indispensdvel. Nao existia
qualquer outro dispositivo permanente para apoio ao ensino nas aulas
tedricas, salvo alguns mapas coloridos que, por vezes, eram exibidos. Nesse
“meu” liceu, a metodologia era sentida em duas vertentes principais: a
actuagdo e qualificacdo dos professores e a meticulosa organizagdo geral da
vida da comunidade escolar. Metodologia de excepcdo era um conceito
chave que o “nosso” Reitor Dias Agudo desenvolvia nas alocugdes
proferidas em ceriménias da Escola. Um primeiro exemplo: durante uma

falha de aulando era permitida a saida do edificio mas cada aluno ia praticar
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uma actividade escolhida no inicio do ano escolar (cerdmica, pintura, teatro,
cinema, dactilografia, laboratérios...). Ao longo do ano lectivo e para cada
actividade, podfamos receber uma formacdo bdsica fornecida por um
monitor habilitado (um profissional da arte como Carlos Botelho, Maria
Luisa Fragoso ou Madrio Castrim...). Adquirfamos, assim, algumas
competéncias extra-curriculares que praticivamos nas horas livres. Outro
exemplo: a turma experimental de matemadtica “moderna”, coordenada
pelo professor universitdrio Sebastido e Silva, que frequentei no sexto e

sétimo anos. Uma experiéncia inolviddvel.

Durante a minha estada, o liceu teve um beneficio de monta. Uma parte do
campo de jogos foi “ocupada” por uma construgdo nova: um grande gindsio
e um refeitério». Na ceriménia da inauguragdo, um ministro disse, em
discurso solene, que aquele era o maior gindsio escolar da peninsula ibérica.
Confesso que tenho frequentemente recordado este episédio ao longo da
minha vida e as perguntas que entdo formulei: este seria 0 modo adequado
de justificar a utilidade da obra e seria mesmo necessario um tao grande
gindsio no meu liceu? Uma coisa é certa: passdmos a ter um amplo espago

para festas e reunides e boas condi¢des para fazer “educagdo fisica”.

No meu dltimo ano [1965], mais uma inovagdo significativa na vida do liceu:
o aparecimento de uma turma feminina. O liceu passava, de novo, a ser
misto, uma alteragdo que exigiu adaptagdes urgentes nas instalagbes e que

alterou o comportamento dos alunos nos intervalos das aulas...

Nas paredes do “meu” liceu ndo me recordo de ver fotografias mas lembro-
me da existéncia de frases escritas de autores conceituados, com letras
castanhas em fundo de tinta creme. Cada uma marcava uma passagem nos
caminhos do liceu e pretendia ser uma “licdo”. Uma delas, que ndo esqueci,
era a seguinte: “Nao cuides que o sabes bem antes de o experimentares”, S&

de Miranda, Eclogas. (Almeida, 2010, p. 13)

29 P . . . . - .
Encontrdmos nas publicagdes do Liceu descri¢des pormenorizadas das refei¢des do almogo que iam de

segunda-feira a sdbado. Referem a alternancia entre um prato de carne e um de peixe, sempre precedidos
de sopa, com referéncia a existéncia obrigatéria de acompanhamento com legumes e fruta. Ha até registo
do peso dos alunos, informacdo enviada pelas familias, com a percentagem dos que aumentaram,
mantiveram ou diminuiram de peso em tempo de aulas e apds periodos de férias (cf. Boletim do Liceu Normal
de Lisboa (Pedro Nunes), n.° 6 de 1934, pp. 190-193).
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Diogo Freitas do Amaral (aluno de 1951 a 1956):

Frequentei o Liceu Pedro Nunes de 1951 a 1956, nos primeiros cinco anos
do ensino secunddrio — dos meus 10 aos 15 anos de idade. Fui 14
matriculado porque os meus Pais acharam (e muito bem) que, depois de ter
feito o primdrio numa escola privada, seria positivo para a minha formacao
ingressar no ensino oficial, “onde estaria em contacto com colegas de todas

as condigdes sociais”, de acordo com as sdbias palavras do meu Pai.

2

A transi¢do do primdrio para o secunddrio é sempre um choque — um
edificio muito maior, numerosos alunos, dezenas de professores, matéria

complexa e variadas etc, etc.

O Pedro Nunes surpreendeu-me pela sua imensiddo — um grande bloco
principal (que dd para a rua), dois grandes padtios interiores, dois extensos
blocos laterais, um enorme campo de futebol e de jogos, dois excelentes
anfiteatros para fisico-quimicas... E tudo funcionava na perfei¢do, com uma
qualidade e eficiéncia notdveis, sob a direccdo de um notdvel Reitor,
respeitado e temido, que (se ndo me engano) era o Dr. Xavier Lobo — “nome
de santo e de animal feroz”, como se dizia nos corredores! Tive 6ptimos
professores, dos quais recordo, com saudade e muito respeito, Antonino
Pestana (Portugués), Joaquim Figanier (Francés), Ana Maria Newton da
Fonseca (Inglés), Augusto Reis Machado (Histéria) e Jorge Calado
(Matematica). Todos estes tinham um nivel verdadeiramente excepcional,

alguns de gabarito excepcional. (...)

Recordo também com saudade os excelentes colegas, de quem fiquei amigo,
e que jd partiram para o outro mundo (...). Foram cinco anos altamente
formativos e, para mim, inesqueciveis. Recordo dois pequenos episédios
curiosos. O meu primeiro, negativo, foi o da funciondria da biblioteca que
me impediu de consultar a “Arte de cavalgar toda a Sela”, do rei D. Duarte,
alegando que ndo era para a minha idade... O segundo, positivo, foi o da
excitacdo, surpresa e alegria que se apossou de todos nés quando, durante
uma aula, a meio da manh&, comegou a nevar em Lisboa! A professora,
inteligente, deixou-nos logo ir para as janelas olhar bem para o que nunca
tinhamos visto. (calculo que terd sido em 1952 ou 1953). E o Reitor, cedendo

na sua austeridade ao fenémeno tdo raro entre nds, e sempre tdo belo,
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decidiu fechar o liceu naquele dia e mandar-nos para Monsanto, atirar bolas

de neve uns aos outros.

Ao fim destes anos mdgicos, a minha tendéncia vocacional estava bem
definida: nos exames do 5.° ano, tive média de 15 em Ciéncias, e de 17 em
Letras. S6 fui forcado a sair do Pedro Nunes por ndo haver 14 a “alinea” de
estudos conducentes as Faculdades de Direito. Foi com muita pena que o
deixei. E duvido que fosse possivel, em Portugal, sair do liceu aos quinze
anos, naquela época, tdo bem preparado quanto eu e os meus colegas

saimos. (Amaral, 2010, pp. 11-12)

Jorge C. G. Calado (aluno de 1948 a 1955):

O Liceu de Pedro Nunes foi o meu lar e a minha universidade. O meu pai,
J. Jorge G. Calado (matemdtica), o meu tio, Anténio Carreira (desenho) e o
meu padrinho, José A. B. da Silva Branco (ciéncias naturais), eram
professores efectivos. Quando entrei, o liceu era misto. Simone de Oliveira
é da mesma fornada e deu logo a volta a cabega de muitos caloiros. Os
mestres eram brilhantes e exigentes. Crucial para a minha formacéo, tive
Rodrigo Coelho Gongalves, doutor em quimica pela ETH de Zurique, como
professor de ciéncias fisico-quimicas. (Rémulo de Carvalho era o outro
professor.) Os anfiteatros de fisica e quimica e os laboratérios e respectivo
equipamento eram modelares. Aprendi filosofia com Sant’Anna Dionisio,
francés com Joaquim Figanier, histéria com Augusto Reis Machado (que nos
mostrou como a excelente biblioteca era indispensdvel). Da sala de desenho
no ultimo piso, desenhei a vista deslumbrante sobre Lisboa, com o torredo
da casa de Cristino da Silva em primeiro plano (ainda 14 estd). Ao lado,
noutra moradia, morava o execrdvel ministro da educac¢éo, Fernando Pires
de Lima; as vezes, via entrar a sua amante, a actriz Helena Félix. Pratiquei
carpintaria na oficina do liceu, fiz jardinagem e cultivei bichos-da-seda (o
campo-de-jogos era bordejado de amoreiras). Cantei no Coro, fiz teatro,
estudei solfejo e teoria da musica, aprendi piano (e rudimentos de violino).
Apaixonei-me pela primeira vez. Nas horas vagas e nos rarissimos “furos”
ia estudar a sombra dos ciprestes do Cemitério Inglés, inspirando-me junto

ao timulo de Henry Fielding. Acabei os exames do curso complementar (7.°
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ano, actual 11.°) com média de 20. Sai (para o IST) com saudades, mas ia

armado com amizades e heréis para toda a vida. (Calado, 2010, p. 11)

Joao Caraca (1955 a 1962):

Penso que fui um privilegiado: tive uma educagdo de luxo, que me deu a
certeza de que o que interessava no mundo era descobrir. E que a
curiosidade era a arma mais certeira de que dispunha nessa aventura. No
Liceu Pedro Nunes encontrei grandes mestres, sabedores, interessados,
entusiasmados em mostrar aos alunos o caminho da verdade. Dois deles
tiveram uma enorme influéncia no resto da minha vida: Rémulo de
Carvalho na fisica e Jaime Leote na matemética. Tinham ambos o dom de
ensinar, sabiam ensinar e gostavam de ensinar (o conjunto dos trés atributos
essenciais do bom professor). E ambos comungavam da mesma clareza ao
explicar, ndo havendo matérias dadas a pressa, nem conceitos que ficavam
obscuros. Eram inflexiveis quanto ao rigor em que era necessario envolver
a actividade cientifica, bem como no que toca ao livre exercicio do espirito

critico e a expressdo da cidadania.

Foi esta for¢a moral da atitude cientifica perante 0 mundo o que de mais
valioso o Liceu Pedro Nunes me transmitiu. Sem mestres ndo ha educagao

que se aproveite. (Caraga, 2010, p. 12)

Nuno Crato (aluno de 1961 a 1968):
Claro que me lembro do meu antigo Liceu!

Entrava nele todos os dias ao primeiro toque e subia as escadas que iam dar
ao pdtio. Af, virava a esquerda ou a direita, conforme o ano em que estava
e as aulas que iria ter. Gostava da simetria do edificio. Gostava que houvesse
uma porta principal, gostava que as salas de aulas estivessem organizadas
— o francés no andar térreo do lado direito, o inglés por cima, as ciéncias
naturais no dltimo andar da ala esquerda, a mdsica no primeiro andar

central, e assim por diante.

Gostava do grande pdtio. Gostava das alamedas laterais cobertas que nos

protegiam da chuva. Gostava dos bancos que nos permitiam jogar xadrez,
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a correr, nos 10 minutos de intervalo, sempre curtos, mas sempre cheios.
Gostava das salas de aula. Gostava do que encontrava nas paredes. Ainda
hoje me lembro, de cor, de uma frase de Albert Einstein que estava num
quadro da aula de matemética. «Como é possivel que a Matematica»,
perguntava o grande fisico, «que é afinal um produto puro do pensamento
humano, independente da experiéncia, seja tdo magnificamente adaptdvel
aos objectos da realidade.» Mais palavra menos palavra, era esta a frase que

me maravilhava. Perseguiu-me pela vida fora. Ainda hoje me intriga.

Havia outras salas especiais. Havia os laboratérios. E havia o anfiteatro de
Fisica. Era ai que o meu professor Rémulo de Carvalho fazia as suas
experiéncias e nos mostrava que os factos ndo mentem. Nao, ndo é uma

construgdo social: Os corpos dilatam-se com o calor! (Crato, 2010, p. 14)

Anténio Mega Ferreira (aluno de 1959 a 1966):

Entre 1959 e 1966, vai para cinquenta anos, frequentei o Liceu Normal de
Pedro Nunes. Nenhum outro periodo da minha vida foi tdo importante na
formagédo daquilo que seria a minha personalidade, o meu carcter, o nicleo
dos meus interesses. Esses sete anos valeram bem uma vida: aprendi-a com
Rémulo de Carvalho, Maria Luisa Guerra, Maria Emilia Ricardo Marques,
Jorge G. Calado, Jaime Leote... e tantos outros. E pratiquei-a com os meus
amigos de liceu, alguns dos quais permaneceram para a vida inteira: o
Marcelo Rebelo de Sousa, o Jodo Seabra, o Jodo Amaral, o Anténio Mello e
Castro, o José Manuel Faria. E depois, nos dois dltimos anos de estudo, a
Luisa Leal de Faria, a Ana Zanatti, a Isabel Mayer Godinho, a Teresa Rego
Chaves.

Quando para 14 fui ainda o Liceu ia na meia-idade: acabara de fazer
cinquenta anos e os seus espagos amplos proporcionavam as brincadeiras,
as corridas de Dinky Toys nos lancis dos pdtios, as partidas de futebol no
piso dspero, duro, ou as conversas circunspectas e o ocasional cigarro a
armar ao adulto, fumado nas zonas mais recatadas dos pequenos recreios
interiores. Imaginei aventuras entre os magicos artefactos do Gabinete de
Geografia, no piso superior; e iniciei-me nos mistérios da transformagao no
anfiteatro de Quimica. Li alguns dos cldssicos que assomavam entre as

portas com rede das estantes da Biblioteca (e que cheiro era aquele que a
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Maria

madeira transmitia aos livros?); e dei os primeiros passos em cena no

palcozinho improvisado na Sala dos Professores.

Tive ecos de como o Liceu evoluiu depois. Hd meia dizia de anos,
sobressaltei-me com a hipé6tese de o Pedro Nunes vir a fechar; reconciliei-
me com a minha memoéria de adolescéncia ao ver que, afinal, entrava de
obras para mais uma jornada gloriosa, a que hd-de conduzir para ld do meu

horizonte de vida, que é a garantia da posteridade. (Ferreira, 2010, p. 14)

Alda Tojal Loya (aluna de 1957 a 1959):

Sai do Maria Amélia em Julho de 1957 terminado o antigo 5.° ano. N&o tinha
duvidas quanto ao curso a escolher — Filologia Romaénica e também ndo

tinha quanto ao Liceu para onde teria de mudar — o Pedro Nunes.

E néo foi o edificio que me cativou logo: foi o facto de o ensino ser misto, o
que me parecia mais 16gico e normal, e todo o ambiente que dava uma
sensacdo de proximidade. Os colegas eram préximos e viriam a ser amigos,
os professores também, ainda que houvesse diferencas entre os estagidrios,
mais novos, quase “colegas” e os metod6logos, mais velhos e

principalmente, com muito prestigio.

O ensino era excelente e exigente, dois aspectos que nem sempre se

retinem... (...)

Mas o que nos fazia sentir que pertenciamos ao que hoje se chama
“comunidade educativa” era o facto de sermos simpaticamente acolhidos
por outros professores de cursos diferentes: Augusto Abelaira, Jaime Leote
(vice-reitor), Dias Agudo (reitor). Magda Moscoso Botelho, Rémulo de
Carvalho e tantos outros. As raparigas, que eram muito poucas, podiam ir
para a sala dos professores. Ali havia sempre jornais e revistas portuguesas,
francesas e inglesas. A Biblioteca era frequentada por alunos e professores,

criando uma atmosfera de estudo mas também de didlogo.

Relembro o coral masculino, todas as manhas, antes das aulas, as sessdes de
musica gravada (do jazz aos cldssicos), a agitagdo e o fascinio causados pela
vinda da Callas a Lisboa, as exposi¢des de pintura, gravura e desenho; a

Rédio sempre presente, os ensaios de teatro, As Guerras do Alecrim e da
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Manjerona, primeiro com o Rogério Paulo (logo proibido pela PIDE) e

depois por Couto Viana.

Relembro as idas ao Teatro da Trindade, com bilhetes dados no Liceu, onde
vimos A Espera de Godot, Os amores de Dom Prelimplim e Belisa no seu
Jardim, A Sapateira Prodigiosa, ao Teatro D. Maria, ainda recordo a emocado
com que vi A Visita da Velha Senhora. Numa época marcada pela censura
pudemos ver, antes de serem proibidas, pecas de Beckett, de Lorca, de
Durenmatt, tudo isso através do Liceu. Foram sé dois anos mas essa
atmosfera aberta, moderna, culta marcou a minha geragao. Construi uma
imagem de “Escola” que procuro recriar, em longos anos de profissdo, no

meu local de trabalho de sempre. (Loya, 2010, pp. 12-13)

Guilherme d’Oliveira Martins (aluno de 1962 a 1969):

A minha memoéria do Liceu Normal de Pedro Nunes estd cheia de boas
recordagdes, préprias e familiares. Fui aluno do Liceu entre 1962 e 1969 e
quando entrei pela primeira vez no grande edificio, com a minha Mae, tudo
era muito diferente do que veio a ser depois da construcdo do pavilhdo novo
(onde farfamos gindstica quase todos os dias a comegar as 8:40h em ponto).
O Liceu desse tempo ainda era como o que o meu Avo Francisco frequentara
hd quase cem anos. Depois desapareceram o grande campo de futebol, o
gradeamento, as zonas cobertas do patio (onde se jogava ténis de mesa) e 0s
gindsios pequenos. Recordar o Pedro Nunes desse tempo é invocar o
excepcional projecto de ligacdo entre liberdade e rigor, entre qualidade e
disciplina. E temos na retina as figuras de Francisco Dias Agudo, o reitor, e
de Jaime Furtado Leote ou de Alfredo Betdmio de Almeida. Ao relermos os
nimeros antigos da revista “Palestra”, editada no Liceu, percebemos a
coeréncia entre experiéncia e exemplo, entre a arte de educar e o despertar
para a liberdade e responsabilidade. Rémulo de Carvalho, alids Anténio
Gededo, fazia das suas experiéncias de fisica e quimica actos de pura
representacdo — onde se desmontavam a igualdade da “ldgrima de preta”
e o rigor de uma composi¢do. Maria Luisa Guerra falava-nos de Sartre e
Kierkegaard, de Fernando Pessoa e Mario de Sa Carneiro. E Maria Helena
Lucas ou Maria do Céu Faria ou ainda Gléria de Matos faziam a

demonstragdo pratica de que teatro é vida — com Gil Vicente, Almeida
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1964):

Garrett ou Tchecov. Tantas e tantas memorias. A memoria do Pedro Nunes

estd desperta. (Martins, 2010, p. 14)

Jorge Braga de Macedo e Maria Luiza Sarmento de Almeida Ribeiro (alunos em

Posto que intensa, a hora que passei intra muros nio chegaria para escrever
um depoimento sobre o Liceu Pedro Nunes, aceitando o amdvel convite da
Profa. Teresa Heitor. Nem a frequente referéncia de meu pai a exceléncia
daquela escola nem o testemunho dos colegas, familiares e amigos que por
14 passaram fariam pender a balanga para o “sim, escrevo”. Decisiva foi a
circunstancia de, entre 1967 e 1969, a minha mulher (identificada abaixo
com seu nome de solteira) ter frequentado com a prima Rosdrio a turma
mista do entdo 6.° e 7.° anos. Ao contrdrio do futuro marido, que entrou no
jardim-de-infancia do Liceu Francés e, estdtico, 14 ficou até as “classes
terminales”, ela vinha do Colégio das Oblatas e julga ter sido a tinica da
turma a inscrever-se no Liceu Dona Maria Amélia a Junqueira. Seus pais
receavam a transi¢do para uma turma mista mas, como viviam na Rua das
Trinas (esquina com a Rua da Lapa) venceu a proximidade. A minha
passagem fugaz, no fim do Verdo de 1964, destinou-se a fazer o exame de
“organizagdo politica” necessdrio para ter a equivaléncia do Baccalauréat
em ciéncias experimentais do Liceu Charles Lepierre ao entdo 7.° ano.
Nascido e criado em Santa Isabel, filho de um professor que me levava com
frequéncia a casa da mée na Rua das Trinas (esquina com a Travessa da
Machadinha, onde ele préprio crescera), identificando a porta e as grades
— que a estitua imponente de Pedro Alvares Cabral separava do mitico

Jardim da Estrela.

O prazer de recordar um sucesso escolar cujo rdcio relevante era 20

raparigas para 600 rapazes determinou este depoimento comum.

Pusemos maos a obra em pleno nevoeiro matinal da Praia das Magas que,
como quase sempre, se transforma em tarde gloriosa de luz. Ela recorda o
gosto com que atravessava o Jardim da Estrela pela manha e, aprovei- tando
a experiéncia de mens sana in corpore sano entdo langada no Liceu, passava
no gindsio antes das aulas. Gindsio a dar para a estdtua imponente e o

jardim mitico, que recorda com quase tanta nitidez como as consultas
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didrias a excelente biblioteca, com janelas altas, muito sol e 6ptimas
condigdes. Sem querer resvalar para o determinismo, ela fez uma poés-
graduacdo em biblioteconomia e passou o hébito da gindstica ao marido jd

tarde na vida e ao filho que se tornou surfista de altas ondas...

Poucas mas fortes recordagdes de professores, excelente para a encarregada
de portugués e latim, péssima para a de histéria e filosofia. Obrigada a
esperar um ano para entrar na Faculdade de Direito, dispensou
brilhantemente a admissdo. Sugerem-se duas explicagdes: o chumbo a
filosofia pode ter sido injustica da professora ou as explicagdes
subsequentes de Joel Serrdo podem ter transformado a aluna. Quando nos
conhecemos por intermédio de um antigo aluno do Colégio Militar, a
circunstancia da menina ter estudado pela Antologia do futuro sogro e do
antigo professor ajudou a estabelecer uma cumplicidade que a empinada

Rua das Trinas nunca teria conseguido suscitar! (...)

Ao concluir um depoimento feito de proximidades geograficas alfacinhas e
saloias, confesso que voltei ao hdbito comum de atravessar o Jardim da
Estrela, mas a noite, com o Pedro Nunes adormecido e a saudade por perto.
(Macedo e Ribeiro, 2010, p. 15)

Miguel Oliveira da Silva (aluno de 1963 a 1970):

Escola de vida e para a vida. Ainda hoje me lembro dele com imensa

saudade, alegria, gratidao.

Nele passei sete dos melhores anos da minha vida, nele adquiri héabitos e
estilos de vida que ainda hoje perduram. Foi no Pedro Nunes que despertei
para o gosto e pratica da musica cldssica, para o amor pela Filosofia e pelo

rigor cientifico na busca desta parte da verdade.

Nele fiz alguns dos meus grandes amigos, e nele tive a sorte de ter uma
pléiade de notdveis professores, alguns deles de exceléncia e qualidade em
nada inferior a dos nossos melhores professores universitdrios: sem querer
ser injusto, recordo Fernando Gillot, Rémulo de Carvalho, Jaime Leote,

Maria Luisa Guerra (ainda viva), Alberto Neto, Cardigos.
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Ao tempo, ser-se professor de liceu era extremamente prestigiante. Nao se
tratava de uma tultima “escolha”, isto é, da unica solugdo possivel nos

multiplos acertos e desacertos da vida.

O contacto com os mestres, sempre acessiveis, era intenso: conversava-se
com os professores também fora das aulas, nos corredores, nas escadas, no
recreio, no saudoso Jardim da Estrela (é raro o banco onde nédo recordo uma

histéria pessoal).

E conversava-se sobre todos os assuntos: cultura, temas do quotidiano,
poesia, filosofia, ciéncia e ainda politica, se bem que, aqui, o tom oficioso
fosse sobretudo reformista liberal, ndo expressamente antifascista: Jaime
Leote foi liberal procurador na Camara Corporativa marcelista, Rémulo de
Carvalho (talvez mais pela poesia de Anténio Gededo) aparece no pés 25 de
Abril aparentemente préximo do PCP, para alguma surpresa minha,
confesso... Fernando Gillot, franciscano laico, fil6sofo e te6logo, combateu
nas décadas de 70 e 80 o te6logo Ratzinger. J& o ndo viu Papa. Devo ao
professor Gillot o meu interesse pela Teologia: em 70-71, além de frequentar
0 1.° ano de Medicina, estudava Teodiceia na UCP com o professor Montes,
hoje Bispo de Braganca. Alberto Neto, desaparecido em condi¢des tragicas
e alvo de caltinias odiosas, chocava pela sua iconoclastia e “aggiornamento”
litargico pés-conciliar boa parte da burguesia dominante, isto é, os pais
ultra conservadores de alguns dos alunos de familias mais “conhecidas”,

nao obstante, curiosamente, convivesse intimamente com muitos deles.

Ir ao Liceu, estar no Liceu, ndo era uma obrigacdo, era um enorme prazer.
Recordo, nos ultimos meses do entdo 7.° ano, desabafar tantas vezes com
meus colegas e lhes dizer como ja tinha saudades do Liceu, ainda antes

mesmo de o terminar. (M. Silva, 2010, p. 15)

Tomds George Conceigdo Silva (aluno de 1943 a 1950):

Era o “Liceu Normal”, o tinico que admitia professores estagidrios e alunos
de ambos os sexos, embora com separagdo dos mesmos até ao quinto ano
(da altura). Tinha muito prestigio, talvez o maior de entre os outros liceus.
O acesso tinha certas exigéncias que o tornavam néo s6 dificil de conquistar

como o mais apetecido de entre todos. O Reitor, Jodo Matilde Xavier Lobo,
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(homem, mulher, santo, fera, na nossa giria) era um personagem respeitado
e temido pelo que representava, a ultima instdncia do poder dentro da
Institui¢do. S6 a hipétese de, por qualquer falta grave, termos que ir a sua
presenga, ja era um forte dissuasor para qualquer ideia mais atrevida. Era
sempre melhor sermos chamados ao Vice-Reitor, Cabral Sacadura de seu
nome, lembrando (ao contrério) o nosso pioneiro do véo transatlantico, de
quem era ainda familia. Ndo que fosse para gragas, mas sempre era um

pouco mais complacente.

Os professores eram profissionais competentes e atentos. O respeito que nos
mereciam ndo era imposto, era natural mesmo com as diferengas de feitio
que os caracterizavam. O Dr. Gaspar Machado, professor de francés, iniciou
a primeira aula do primeiro ano entrando a porta da sala com as méos a
fazer de corneta “trrlu tu tu” (os “u” soavam a “iu”) e foi explicando que
era a flauta dos pastores franceses e que os “us”, na sua lingua, se

"

pronunciavam “ius”. Detalhes engracados que a memdria nunca mais
esquece! A filosofia (mais tarde) era dada pelo Dr. Terry, verdadeiro
filésofo, sem divida, pela complacéncia e tranquilidade com que encarava
qualquer atrevimento menos oportuno. Os professores Rémulo de
Carvalho (Anténio Gededo), na fisica, Cerdeira Guerra na quimica, Marilia
na matemadtica, Helena Amaro no Portugués, Torquato na misica,
educadores excepcionais, enfim nomes que ndo esquecem entre tantos

outros também recordados, que constitufam a pléiade de Mestres que

formaram geragdes responsdveis de onde sairam tantos nomes conhecidos.

Era assim o “Ensino Oficial” para onde todos ansiavam ir. Aliava o seu
6ptimo nivel a uma permanente exigéncia. E os que, por qualquer motivo,
a ele ndo conseguiam ser admitidos, iam para o ensino particular que, sem
qualquer desmerecimento, era, no entanto, considerado menos exigente.
Havia Competéncia, Responsabilidade, Disciplina, Nocdo do Dever. Os
horérios eram feitos a pensar nos alunos. Das nove as doze e das catorze as
dezasseis. Cinco aulas por dia com dez minutos de intervalo entre tempos

e duas horas para o almoco.

Era impensével ter alunos duas ou mais horas sem fazer nada a espera da

aula seguinte.
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Que diferenga abismal para o “ensino oficial” nos tempos que correm! Para
onde é que foi essa salutar tradi¢do que fez dos nossos pais, de nés mesmos

e ainda dos nossos filhos mulheres e homens vélidos?

E como estamos a preparar a geracdo dos nossos netos no meio da anarquia
e auséncia de valores que caracterizam a escola de hoje? Porqué e para qué?
(T. Silva, 2010, p. 11)

Marcelo Rebelo de Sousa (aluno de 1959 a 1966):

1. Recordar o velho Liceu Normal de Pedro — assim se chamava, por ser
Liceu formador de professores — é recordar sete dos melhores anos da

minha vida.

Uma Escola de excepcional qualidade, reunindo Mestres invulgares, de
Rémulo de Carvalho (Anténio Gededo) a Dias Agudo, de Jaime Leote a
Silva Gomes, de Tulio Thomaz a Garcia Pereira, de Fernanda Espinosa a
Luisa Guerra, de Fernando Gilot a Evaristo Vieira, de BetAmio de Almeida

a José Paulo Nunes, de Santanna Dionisio a Alberto Neto. E muitos mais.

Uma Escola aberta para a época. Com a reintrodugdo do ensino dos dois
sexos, a participacdo estudantil na gestdo de cantina e actividades extra-
escolares, meios audiovisuais e projectos culturais raros em ditadura, entre
o final dos anos 50 e a primeira metade dos anos 60. Com interdigdo
associativa, mas aprecidvel ambiente humano e servico a sociedade

envolvente (abrangendo bairros de lata vizinhos como o Casal Ventoso).

2. Cinquenta anos volvidos, Portugal mudou muito, e os desafios sdo outros
e bem mais dificeis para a actual Escola Secunddria Pedro Nunes. Aquilo
que nés — os de outros tempos — podemos e devemos fazer é acompanhar,
solidariamente, e apoiar a resposta da sempre nossa Escola aqueles desafios.
Isso implica ver desaparecer ou alterar profundamente edificios e espagos
de lazer que marcaram a nossa adolescéncia? Provavelmente. E temos pena
ou saudade. Mas o essencial permanece — a institui¢do que nos formou e
formou mais de um século de homens e mulheres, ao longo de quatro

regimes politicos e econémicos muito diferentes.

E que viva por muitos e bons anos o antigo mas nunca velho Pedro Nunes!

(Sousa, 2010, pp. 13-14)
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Rui Zink (aluno de 1973 a 1979):

No Japdo, pais que muito aprecio, os tempos do liceu sdo a tal ponto vistos
como espago de aprendizagem e liberdade, tempo para fazer asneiras mas
também coisas certas, fronteira turbulenta entre a infincia e a idade adulta,
que os filmes sobre “O Liceu” sdo hoje quase uma categoria a parte. Por ano

produzem-se 14 dezenas de filmes, alguns bastante engracados.

Eu préprio tenho por vezes a quimera de um dia fazer um filme sobre os
meus tempos no liceu Pedro Nunes, entre 1973 e 1979. Mas depressa a

abandono. (Um livro jd ndo é tdo improvavel. A ver vamos.)

Apanhei um periodo turbulento e, se fizerem as contas, reparardo que
chumbei um ano. Ndo me sinto culpado: foi no 8.° na época
“revoluciondria” de 1974-75, o Pedro Nunes estava no epicentro da coisa e...
perdi o ano muito bem perdido, porque ndo estudei nada, pois fartei-me de

andar aos pinotes, lutando pela Salvagdo da Patria.

(Nao se ATREVAM a duvidar: se hoje vivemos em democracia é em parte
a mim e aos meus entdo 14 anos que o deveis. Um obrigadinho seria

simpatico.)

Apesar da turbuléncia, o Pedro Nunes rimava também com exceléncia. Tive
professores geniais, que conseguiam por cabegas duras a interessarem-se
pela matéria dada. Lembro, entre outros, Pequito, D4 Mesquita, Isabel Costa
Marques, Isabel Madruga. E havia outros, lenddrios, que néo tive mas foi
como se, tal o encanto dos meus colegas por eles: Betdmio, Rémulo de
Carvalho, Varela. As vezes penso que passei a adolescéncia na aldeia do
Astérix. Mas ndo, foi no Pedro Nunix. (Zink, 2010, p. 16)
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Anexo 3. Escola Nova

Encontramos vdrias designa¢des para o movimento educativo que no dltimo
quarto do século XIX auspiciava uma mudanga na educagao da crianca e na respetiva
educagdo escolar. Este movimento progressista com praticas pedagégicas inovadoras
tem por base vdrios autores de vdrias épocas como sejam, numa primeira fase, Jean-
Jacques Rosseau (1712-1778), fil6sofo suigo; Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827),
pedagogo suico; Friedrich Wilhelm August Frobel (1782-1852), pedagogo alemdo; e
posteriormente John Dewey (1859-1952), pedagogo norte americano; Maria Montessori
(1870-1952), médica e pedagoga holandesa; Jean-Ovide Decroly (1871-1932), médico e
pedagogo belga; William Heard Kilpatrick (1871-1965) pedagogo norte americano,
colega e sucessor de Dewey; Edouard Claparede (1873-1940), médico e pedagogo suico;
Adolphe Ferriere (1879-1960), pedagogo suico. As vdrias designages para este
movimento sdo Educac¢do Nova, Escola Nova, Escola Ativa, Escola Progressiva ou ainda

Pedagogia Ativa.

Ideais da Escola Nova

O ponto fulcral deste movimento é colocar a crianga no centro de todo o processo
educativo. Isto é, respeitarem-se as suas necessidades, interesses, agdo e liberdade, bem
como levda-la de forma ativa a construir o seu préprio saber. Para Mialaret (1971) este
movimento de progresso era relativamente ao individuo e também a sociedade.
Pretendia criar-se “o homem novo num plano total” (Mialaret, 1971, p- 152). Segundo

Médici (1976) esta necessidade ganha dimensao ap6s a Grande Guerra de 1914.

O essencial na contribui¢do da Educagdao Nova consiste em ter encontrado e
posto em pratica métodos novos. Que eles se chamem método Montessori,
Cousinet, Freinet ou de Winnetka, sistema Dalton ou Decroly (...) todos os
métodos novos souberam responder a uma lei fundamental da idade jovem:
satisfazem essa necessidade de actividade que permite a crianga afirmar-se ao
longo da sua transformagdo e traduz as marcas distintivas da sua

personalidade. (Médici, 1976: 40)

Este movimento vem em contraponto com a visdo, a época, da crianga como um

adulto em miniatura nos deveres, mas sem os mesmos direitos:

347



As criangas eram obrigadas a aprender uma ligdo ou a fazer um ditado durante
uma hora, a estar constantemente em filas, a cumprimentar as pessoas mais
velhas, a levantar-se a passagem de um adulto, a manter-se caladas, etc. (...) Era
vélido para os adultos e para as criangas ndo porque fosse bom mas porque ndo
se conhecia outro [sistema]. Parecia positivo e era eficaz porque tanto

simplificava a vida das criancas como a dos adultos. (Mialaret, 1971: 180)

Em sintonia com este movimento e contexto, em 1924 foi adotada, pela Liga das
Nagoes, a Declaragdo de Genebra dos Direitos da Crianca elaborada pela International
Union for Child Welfare. Segundo Monarcha (2009),

Do experimentalismo nascente emanavam revitalizagdo pedagégica e
renovagdo diddtica sem precedentes (...) na linha da frente da luta do "ensino
pela acdo" e recusa do principio herbartiano da "educagdo pela instrugdo"; isso
tudo num crescente enquadramento de populagdes escolares cada vez mais

numerosas e heterogéneas. (p. 35)

A formagdo de alguns destes pedagogos do movimento da Escola Nova era a
medicina e até a psicologia, de forma que se abria “um campo inédito para o estudo dos
fenémenos humanos; com efeito, a ado¢do de métodos clinicos (...) revestiam a
pedagogia com a indumentdria de gala da ciéncia e ideais terapéuticos" (Monarcha, 2009,

p. 35). Este autor esclarece ainda que:

Nesse largo ciclo histérico que assistiu ao advento da escola de massas e sua
obrigatoriedade como questdo de Estado, nasciam saberes especializados
denominados das mais variadas maneiras pelos mais variados espiritos:
"antropologia pedagégica" (Pizzoli), "pedagogia cientifica" (Montessori),
"psicologia pedagégica" (Claparede), "pedologia” e "pedotecnia”, neologismos
criados por Oscar Chrisman, para designar o estudo experimental da crianga, e

por Decroly, para nomear a ciéncia aplicada a crianga. (p. 33)

Na obra realizada por médicos-pedagogos, acreditava-se, nomeadamente Maria
Montessori, na importincia da liberdade, da atividade e do estimulo para o
desenvolvimento fisico e mental das criangas onde a interferéncia dos professores
deveria ser minima e a aprendizagem deveria ser feita dentro do espago escolar com o
respetivo material did4tico. Muda-se o paradigma do ensinar por parte do professor
para o paradigma da aprendizagem por parte do aluno. Assim, educar “consiste em
encontrar os meios em que a crianga possa satisfazer livremente todas as necessidades a

medida que se desenvolve” (Cousinet, 1973, p. 147). Monarcha cita Dewey para dizer
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que "O professor intervém apenas para corrigir os erros e evitar o desanimo, deve deixar
de ser um cicerone e um ditador para se tornar um observador e um guia" (Monarcha,
2009, p. 38).

Estas teorias e ideais educativos provém dos novos conhecimentos néo s6 de base
bioldgica, psicoldgica e fisiolégica, como também da estatistica e o objetivo era atingir-
se o melhor conhecimento possivel sobre a caracterizac¢do da crianca para uma melhor
prética educativa e um mundo novo e melhor: “ao se estabelecerem as constantes do
desenvolvimento, os estdgios de maturagdo e a identificacdo das diferengas individuais,
almejava-se renovar as técnicas de ensino” (Monarcha, 2009, p. 45). Surgem os primeiros
métodos psicotécnicos de avaliagdo da personalidade e escalas de medigdo de
desenvolvimento mental dos individuos, nomeadamente a escala métrica de inteligéncia
de Binet e Simon, como é recordado por Monarcha ao citar Alfredo Binet na sua obra de

1942 intitulada por Las ideas modernas acerca de los nifios:

Deixemos Binet falar: "Nestas condigdes foi como elabordmos, com a ajuda do
nosso colaborador tdo abnegado, o doutor Simon, um método de medida da
inteligéncia ao qual demos o nome de escala métrica. Foi construido lentamente,
com o auxilio de estudos feitos ndo somente nas escolas primarias e nas escolas
de parvos, sobre criangas de todas as idades, desde os trés anos até aos
dezasseis, sendo também nos hospitais e hospl’cios sobre os idiotas, os imbecis
e os débeis, e por dltimo, em todo tipo de meios e até nos regimentos, sobre

adultos letrados e iletrados". (Monarcha, 2009, p. 188, itdlicos no original)
Ainda segundo Monarcha:

a "échelle métrique" fez emergir das populag¢des indistintas o escalonamento da
infancia anormal — entre o "idiota" e o "génio" havia um continuum a ser
desvelado e tratado. Da nebulosa de idiotas e imbecis, criacdo informe e
precipitada, (...) para a psiquiatria cldssica, "idiota" e "imbecil" eram termos
técnicos utilizados para designar as pessoas com idade mental inferior a trés
anos e entre trés e sete anos, as primeiras incapazes de alcangar o dominio da

palavra, as segundas, incapazes de alcangar a escrita. (2009, p. 189)

O resultado dos testes permitia a constitui¢do de classes mais homogéneas. "Para
a professora primdria Iracema de Castro Amarante: ‘Esse critério é o tinico, como se vé,

que permite o desenvolvimento duma classe segundo seu ritmo; o tinico que nos podera
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proporcionar a «escola sob medida» tdo sonhada por Claparede’ " (Monarcha, 2009, p.

221).

O que se pretendia com o movimento da reforma educativa ndo era s6 uma melhor
educagdo para a crianga, mas também os beneficios daf resultantes. Ou seja, a paz e
reconstrugdo social, bem como a estabilidade politica que tinham sido abalados com a
Grande Guerra também denominada por Primeira Guerra Mundial. "No imediato pds-
guerra, insuflou-se o apelo irresistivel para a constru¢do de um ser humano novo para

uma ordem nova." (Monarcha, 2009, p. 49).

Kilpatrick, discipulo de Dewey, professor de Pedagogia da Universidade de
Coltiimbia, propos, em 1918, a ideia do método de projetos como um procedimento
didatico. Segundo ele, “O projeto é uma atividade preconcebida em que o designio
dominante fixa o fim da acdo, guia-lhe o processo e proporciona-lhe a motivac¢do”
(Aguayo, 1954, citado por Mogarro, 2006, p. 251). Esta ideia tem por base o pensamento
de Dewey quando defende que o conhecimento nasce de necessidades, que a
humanidade se desenvolve no sentido de procurar satisfaz as suas necessidades. Assim,
no trabalho de projeto, como em muitas outras situagdes da vida do quotidiano, ha
necessidades para satisfazer (por exemplo, a organiza¢do de uma viagem), isto &,
atitudes com intencdo de realizacdo a qual é necessdrio dar uma resposta e que a partida
desperta interesse e motivacgdo para a sua concretizacdo. Este produto da Escola Nova

perdura até aos dias de hoje.

Caso portugués

Em Portugal e segundo Anténio Névoa (1995, p. 36), o movimento da Escola Nova
faz sentir-se na reforma pedagdgica dos anos vinte com a intervengdo de Adolfo Lima e
Anténio Sérgio, apoiados por Alvaro Viana de Lemos. Logo no inicio deste movimento,
Anténio Sérgio participou na elaboragdo de "dois manuais portugueses de relativa
aceitacdo: Escala de pontos dos niveis mentais das criangas portuguesas, de Luisa Sérgio e
Anténio Sérgio (Porto: Renascenga Portuguesa, 1919)" (Monarcha, 2009, p. 237). Este
movimento portugués tinha contacto direto com autores internacionais, nomeadamente
Claparéede e Ferriére o que resultou numa “grande vitalidade que o discurso educativo
apresentou durante o periodo histérico da Primeira Reptblica” (Mogarro, 2006, p. 234).
Mas com a mudanga do regime politico para o Estado Novo alguns dos intervenientes
neste processo “conhecem a prisdo, a marginaliza¢do ou o exilio.” (N6voa, 1995, p. 37).

Na mesma linha de pensamento, Maria Jodo Mogarro escreve:
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A partir de 1926, a ditadura militar e depois o Estado Novo impuseram a
repressdo, a censura e o autoritarismo, perseguindo, prendendo e silenciando
os pedagogos renovadores e progressistas. Neste contexto, A. Ferriére assumiu
uma atitude prudente, aconselhando-os a substituir a designacdo éducation

nouvelle pelas palavras éducation selon la science et le bom sens. (2006, p. 234)

Com a visita de Adolphe Ferriére a Portugal, em Novembro de 1930, o movimento
renovador da Educagdo Nova portugués sofre “um golpe fatal” (Mogarro, 2006, p. 235).

Esta visita

conduz a uma inflexdo da atitude das autoridades e abre caminho a uma
reinterpretacdo das teses da Educa¢do Nova (...) comega a descobrir-se uma
nova imagem da Educacdo Nova, conectada com correntes pedagdgicas
religiosas e conservadoras, até ai desconhecidas em Portugal, onde todo o
movimento tinha assumido uma feigdo laica e progressista. (N6voa, 1995, pp.
37-38)

Surge, entdo, Cruz Filipe a representar Portugal na Liga Internacional para a
Educagido Nova e as referéncias a este modelo pedagdgico desaparecem dos “discursos
educativos que se integravam no campo da politica oficial portuguesa. Afirmava-se uma
pedagogia conservadora, nacionalista e cat6lica” (Mogarro, 2006, p. 235) sem, contudo,
conseguir ignorar as ideias base da Educagdo Nova que penetraram e circularam no
meio académico e escolar por meio daquilo a que Maria Jodo Mogarro (2006, p. 254)
chama de redes de circulac¢do de ideias e de modelos pedagdgicos e culturais e que durou
desde os anos 30 aos anos 60 no Portugal do século XX. Uma hipétese avangada por esta
autora como motor deste processo de circulagdo de ideias foram os locais de formagdo
de professores, sem esquecer uma vertente de “natureza pessoal e profissional, passando
pela esfera privada e pelas solidariedades informais e discretas, que impulsionam a
difusdo interna de obras nacionais e estrangeiras consideradas importantes para a
actividade profissional” (Mogarro, 2006, pp. 254-255). Anténio Névoa jd tinha de resto
identificado que a Educagdo Nova em territério nacional “adquiriu uma dimenséo
significativa nas institui¢des de formacdo de professores, e ndo apenas em circulos
pedagégicos restritos, articulou-se de forma relativamente harmoniosa com o
importante movimento associativo dos professores” (1995, p. 35). O que naturalmente
deixou marcas e ensinamentos que se vao refletir nas opgdes pedagdgicas de estudiosos

e na prédtica letiva de docentes.
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Terminamos esta sec¢do com uma citagdo de Diogo Freitas do Amaral que foi
aluno no Liceu Normal de Pedro Nunes entre 1951 e 1956, que ilustra o que temos vindo
a dizer, bem como o que que ja dissemos sobre a cultura escolar. Note-se que esta
vivéncia de aluno foi durante o periodo em que os estdgios pedagdgicos neste Liceu

estiveram encerrados.

Permita-se-me que destaque do conjunto o nosso professor de Portugués
que, contra as estipidas instru¢des do Ministério da Educacdo, ndo nos
obrigava a dividir as ora¢des nos “Lusiadas”, antes pelo contrdrio: formava
grupos de alunos para reviverem episédios famosos como no teatro!
Decordmos uma estrofe cada um — e ld representdvamos, com espanto e
entusiasmo, os “Doze de Inglaterra”, a “Batalha de Aljubarrota”, os
“Amores de Inés de Castro”, etc. Ainda hoje sei de cor, mais de 50 anos
depois, a possante e magnifica estrofe que marcava o inicio do confronto

decisivo em Aljubarrota (IV, 28):

“Deu sinal a trombeta Castelhana / Horrendo, fero, ingente e temeroso; /
Ouviu-o o monte Artabro, e Guadiana / Atrds tornou as ondas de medroso;
/ Ouviu-o o Douro e a terra Transtagana; / Correu ao mar o Tejo duvidoso;
/ E as mades, que o som terribil escutaram, / Aos peitos os filhinhos

apertaram.”

Que maravilha! Aquilo é que era ensinar! Muito antes, por sinal, de se tornar

moda a chamada “pedagogia activa”. (Amaral, 2010, p. 11)

Escola Nova e disciplina de Matematica

Mesmo com muita limitagdo politica durante a Ditadura Militar (1926-1933) e o
Estado Novo (1933-1974) em Portugal, foi desenvolvido muito trabalho inovador e
produzido muito material enquadrado nas novas ideias de pedagogia da Escola Nova,
nomeadamente na drea da disciplina de Matemadtica tendo em atengdo a imprensa
pedagoégica: “grande parte dos mais de novecentos artigos que ao tema foram dedicados,
nas duas publica¢des analisadas no &mbito deste estudo, terem sido produzidos durante
o periodo do Estado Novo” (Palma, 2008, p. 17). Helena Isabel Palma esclarece ainda
que: “Apesar de uma das revistas ser oficial (Escola Portuguesa), muito mais vinculada
ao regime, e a outra se situar no universo privado (Educag¢do Nacional), ambas
comungam das mesmas caracteristicas e principios. Alids, hd autores que escrevem em

ambas as revistas” (2008, p. 17). De notar que “mesmo as revistas particulares se
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sujeitavam aos valores ideolégicos dominantes, por opgdo ou porque a isso se viam
obrigadas, pois a censura era um dispositivo que impunha fortes limites a liberdade de
expressdo, condicionando os textos as perspectivas oficiais” (Palma, 2008, p. 17). De
qualquer forma, e segunda a mesma autora, a referéncia aos principios da Escola Nova
sdo recorrentes nestes artigos, surgem principalmente a partir da década de trinta do
século XX e sdo uma “demonstra¢do da sua importidncia como suporte cientifico e
pedagégico para a producgdo de um discurso profissional por parte dos docentes”
(Palma, 2008, p. 17).

Uma explicagdo para esta produgdo proficua no ambito da disciplina de
Matematica é dada por Maria Jodo Mogarro apoiada em Anténio N6voa, ao salientar a
sua vertente mais técnica: “Uma normatividade social e um didactismo técnico que, por
seu lado, inscreveram esses mesmos principios da Educagdo Nova nas produgdes dos
professores, transformando-os no aspecto mais importante e essencial do discurso
especificamente pedagégico que estes produziram” (Mogarro, 2001, vol. I, p. 721). E terd

sido:

Esta preferéncia por uma matriz pedagogica e educativa (distanciando-se de
uma matriz dominada pelas ideias politicas e ideoldgicas) possibilitou a
emergéncia e afirmagdo de um discurso especificamente profissional, em que
os docentes se debrugavam sobre o seu campo préprio de actividade e sobre os
problemas que lhes colocavam as situagdes educativas e escolares. (Mogarro,
2001, vol. I, p. 722)

Recorde-se que a Sociedade Portuguesa de Matemadtica foi criada no inicio do

regime do Estado Novo e a este propdsito pode ler-se no seu atual site o seguinte:

As décadas de 1930 e 1940 foram especiais para a Matematica em Portugal. Uma
geracdo composta por nomes como Bento de Jesus Caraga, Ruy Luis Gomes,
Alfredo Pereira Gomes, Anténio Aniceto Monteiro e Hugo Ribeiro, entre
outros, iniciou a sua carreira, e deu novo dnimo a investigagdo matemadtica no
pais. Nasceram entdo diversos projetos, entre os quais a revista Portugaliee
Mathematica (1937), o Semindrio Matemdtico de Lisboa (1938), o Centro de
Estudos Matemadticos Aplicados a Economia (1938), a Gazeta de Matemitica
(1939), o Centro de Estudos Matematicos de Lisboa e do Porto (1940 e 1942,
respetivamente). Foi nesse contexto que, a 12 de dezembro de 1940, surgiu a

Sociedade Portuguesa de Matemdtica (SPM), vocacionada para o
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desenvolvimento do ensino, da divulgacdo e da promogdo da investigacdo

matemadtica em Portugal. (http:/ /www.spm.pt/spm /historia/)

Na mesma nota histérica, pode ler-se que desde o seu inicio, a Sociedade
Portuguesa de Matemdtica (SPM) registou um ntmero bastante significativo de

associados e

As associagdes, no entanto, ndo eram bem vistas pelo regime vigente. Foi
impossivel registar os estatutos da SPM, que s6 foi legalizada depois do 25 de
abril, a 10 de outubro de 1977 — quase 40 anos ap6s a sua fundagdo. Também os
coléquios e conferéncias, organizados com o intuito de contrariar o isolamento
dos matemadticos portugueses entre si e em relagdo aos estrangeiros, foram
muitas vezes considerados reunides politicas, o que prejudicou a dinamica dos

trabalhos.

A perseguicdo aos matemadticos ndo tardou. Logo em 1945, Anténio Aniceto
Monteiro viu-se obrigado a deixar o pais, por ndo conseguir exercer a profissao.
Nos anos de 1946 — 1947 foi desencadeada uma ofensiva contra a Universidade,
tendo sido afastados ou impedidos de prosseguir as suas carreiras Bento de
Jesus Caraga, Ruy Luis Gomes, Zaluar Nunes, Hugo Ribeiro e Alfredo Pereira
Gomes, entre outros. Os Centros de Matematica foram praticamente extintos, e
proibidas as atividades da SPM em qualquer dependéncia do Ministério da
Educagdo. Pressionados pela PIDE, muitos dos sécios fundadores e grandes
dinamizadores da Sociedade partiram para o exilio. A atividade da SPM entrou
em declinio. Embora as revistas se tenham mantido -, a Portugalie
Mathematica gracas aos esforcos de Zaluar Nunes e a Gazeta de Matemitica
aos de Gaspar Teixeira — a Matemadtica em Portugal entrou num periodo de

adormecimento. (http:/ /www.spm.pt/spm /historia/)

Posteriormente a este grande movimento da Escola Nova surge e sobrepdem-se,

no caso da Matematica, o movimento da Matematica Moderna.
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