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PREFACIO

No final do ano de 1996 foi assinado um Protocolo de cooperag¢ao entre o Ins-
tituto de Inovacao Educacional e diversas instituicoes, entre as quais a Sociedade
Portuguesa de Matematica, com o propésito de desenvolver um estudo de ele-
mentos do sistema educativo portugués a luz dos sistemas educativos espanhol,
belga fracéfono e inglés. Coube a Sociedade Portuguesa de Matematica estudar
o que se refere ao ensino das disciplinas de matematica dos ultimos seis anos de
escolaridade nao superior em Portugal e das correspondentes nos outros paises
considerados.

Este relatério responde a uma parte das finalidades desse estudo. Nomeada-
mente, identificam-se, em cada sistema, os critérios que presidem a concepc¢ao
dos programas de ensino das referidas disciplinas de matematica e, com base
nessa identificagao, apresentam-se recomendacoes sobre os critérios de concepcao
dos programas portugueses.

Estando envolvidas outras disciplinas e muito diversas equipas neste estudo, com
experiéncias diferentes e diferentes modos de pensar, procedeu-se a um aturado
trabalho comum de concepgao que harmonizasse, na medida do possivel, a me-
todologia de analise e o tipo de resposta final. A coordenacao foi da Senhora
Doutora Ivone Gaspar, a quem dedicamos uma palavra de reconhecimento pela
sua disponibilidade, pela correccao de estratégias e pelas muitas sugestoes dadas
no decorrer do processo.

E. Marques de Sa
Isabel Seruca dos Reis
Miguel Ramos

Jorge Pato
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Introducao
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2.2 A grelha de andlise . . ... .........

Apo6s uma muito breve descricao do relatdrio, abordam-se questoes genéri-
cas sobre os programas em presenga e os instrumentos propostos para a
andlise da sua estrutura. Estes estao materializados numa grelha de anélise
cuja especificagao serd também discutida.



1 Descricao sumaria do relatorio

A parte mais extensa deste relatério é, visivelmente, a que constitui o Capitulo
II, onde se analisam os programas das disciplinas de Matematica do 3° ciclo e do
Ensino Secundério do nosso Pais e os congéneres de trés sistemas estrangeiros,
nomeadamente, os da Espanha, da Bélgica francéfona® e da Inglaterra e Pafs
de Gales, por esta ordem. Os dois tltimos serao por vezes identificados, para
simplificar, como os casos ‘belga’ e ‘inglées’, respectivamente. Conforme se indica
na pagina 11, que abre o Capitulo II, a analise far-se-4 em quatro secc¢oes, uma
para cada pais. Em cada seccao apresentam-se os documentos relevantes do pais
em causa, que sao analisados logo a seguir. O relato para cada pais estrangeiro
termina com uma comparagao com 0 caso portugues.

Antecede a analise isto que aqui se diz e o que vai dizer-se na seccao seguinte,
onde se descrevem e comentam os objectos e instrumentos de analise.

O Capitulo IIT conclui o relatério, com recomendacoes sobre os criérios de con-
cepcao dos nossos programas, uma ilustragao do esquema de programa que propo-
mos e algumas consideragoes finais.

Os documentos em andlise e outros que os complementam encontram-se
na lista bibliografica no final do relatério. As citacoes serao feitas como no
seguinte exemplo, “[5, 15]”, que denota ou remete o leitor para os documen-
tos identificados pelos niimeros 5 e 15, nas paginas 96 e 97 da Bibliografia.

2 Metodologia de analise

2.1 Os programas em presencga

No processo de comparagao dos nossos programas de Matemética do 3° ciclo e
do Ensino Secundario com os dos outros trés sistemas de ensino, enfrentamos
a dificuldade gerada pela natural nao correspondéncia de ciclos de escolaridade.
Optou-se pelo que pareceu ser mais razoavel e que a seguir indicamos, em cada
caso. Pensamos que os inconvenientes dos desacertos que a seguir explicitamos
nao se fizeram sentir com grande acuidade, uma vez que apenas pretendemos
identificar elementos estruturais dos programas.

! Mais precisamente, da Bélgica (Comunidade Francesa), mais adiante designada, também,
por ‘Bélgica’.



Espanha

Neste pais, a Educacao Secundaria Obrigatéria tem uma duracgao de 4 anos, divi-
didos em dois ciclos de 2 anos cada. Seguem-se 2 anos de ensino nao obrigatorio,
com duas vias: o ‘Bachillerato’, que analisaremos em pormenor, e uma via de
profissionalizacao de grau médio sobre a qual nao nos vamos pronunciar. Os 4
anos da Educagao Secundaria Obrigatéria serao confrontados com os 3 anos do
nosso 3° ciclo e os 2 anos do ‘Bachillerato’ com os 3 anos do nosso Ensino Secun-
dario. Note-se que, no computo geral, analisaremos os programas de 6 anos de
escolaridade em ambos os sistemas, correspondentes & mesma faixa etaria.

Bélgica francofona

O Ensino Secundario belga consta de 6 anos de escolaridade, divididos em 3 ciclos,
ou graus (‘degrés’) de 2 anos cada, que correspondem a mesma faixa etdria, dos
12 aos 18 anos, que a nossa sequéncia 3° ciclo + Ensino Secundario. A entrada
no ensino superior faz-se apdés mais um ano de preparacao 2. Pareceu-nos razoavel
estabelecer a correspondéncia do nosso 3° ciclo aos primeiros dois graus belgas,
tanto mais que, nesta correspondéncia, as cargas horarias globais coincidem. O
nosso Ensino Secundério ficaria, assim, em confronto com os dois anos do 3° grau
da Bélgica francéfona.

Quanto aos programas belgas de Matemadtica, a situagao que se nos oferece é,
no momento presente, complicada pelo facto de o sistema estar em plena fase de
ajustamento. Damos os pormenores a partir da pagina 52, onde justificamos a
opcao de nao analisar o 3° ciclo do Ensino Secundario belga, que possibilitou uma
analise bastante mais ajustada as nossas finalidades do que a do extenso texto
sobre os programas belgas do relatério preliminar [3].

Inglaterra e Pais de Gales

Os programas de ensino deste sistema apresentam uma estrutura muito simples
e rigorosa, que nao tornou menor, nem menos interessante, o esforgo de analise,
pelo contraste flagrante com o caso portugues.

Poderia pensar-se numa correspondéncia do nosso 3° ciclo aos ‘Key Stage’s 3 e
4, estes englobando os 5 tultimos anos da escolaridade obrigatoria, dos 11 aos 16
anos de idade (cf. pégina 67), e do nosso Ensino Secundério aos dois anos da
educagao secundéria ‘post-16". Nesse caso, o desajuste seria consideravel, pelo
que preferimos nao estabelecer uma opcao rigida sobre o assunto.

Os documentos adiante identificados e analisados como ‘programas de matema-
tica’ da Inglaterra e Pais de Gales sao os do ‘National Curriculum’ e o ‘Syllabus’

2 De acordo com [1].



de Oxford e Cambridge [46, 50] a entrar em vigor em 1998-99. A uniformidade
de estrutura dos programas do ‘National Curriculum’ permitiu uma andlise que
abrange, em muitos aspectos, todo o ‘National Curriculum’, e nao apenas os dois
‘Key Stage’s que nos competiam; procuramos fazé-lo sem intromissao em areas
que, neste projecto, estao fora da nossa competéncia. Registamos, nas paginas
74-75, os resultados do nosso esforco de entendimento do conceito e funcao dos
‘Syllabuses’ no sistema em causa.

2.2 A grelha de analise

Os objectos de estudo foram j& sumariamente esbocados: sao documentos oficiais
dos paises em consideracao, constituindo um ntucleo central de referéncia, e ou-
tros de proveniéncia diversa, que servirao de auxiliares na elucidagao de questoes
sobre as quais houve duvidas ou lacunas de informacao. Uns e outros irao sendo
devidamente identificados e referenciados.

O instrumento de andlise sera constituido por uma lista estruturada de quesi-
tos, elaborada e longamente discutida em reunioes de coordenadores das diversas
disciplinas do projecto. No decorrer do processo de utilizacao dessa ‘grelha de
analise’, foram ocorrendo dificuldades na sua interpretagao e tentacoes de alterar
a sua forma. Levamos a pratica algumas alteragoes, apenas as que nao tocassem
a esséncia e o proposito do que foi concebido nas reunioes de coordenagao.

Assim, a grelha de andlise, pontualmente alterada, foi utilizada para obter res-
postas tao objectivas quanto possivel sobre cada um dos seus quesitos, com o
objectivo de determinar quais os principios que presidem a concep¢ao dos pro-
gramas de ensino da matematica em cada um dos paises considerados. Por outro
lado, sendo finalidade central deste processo a producao de um corpo de re-
comendacoes sobre os programas do nosso Pais, a andlise do caso portugués é
mais desenvolvida e pormenorizada.

Apresentamos a grelha de analise tal como foi concebida nas referidas reunioes
de coordenadores, seguida da que efectivamente utilizamos no processo de analise
exposto no capitulo II.



Grelha original

1. Fundamentagao/justificagao

- linha orientadora
- finalidades

2. Enunciado de objectivos

natureza dos objectivos:

intelectual (saber), pessoal (ser), social (estar) e vocacional (fazer)
Defini¢oes operacionais:

Os objectivos de natureza intelectual visam a aquisi¢ao/construgao de sa-
beres e o desenvolvimento cognitivo do individuo expresso em capacidades,

como a compreensao e expressao correcta de ideias, o questionamento, o
raciocinio 1égico e a andlise critica.

Os objectivos de natureza pessoal procuram o desenvolvimento da perso-
nalidade, estimulam as capacidades de pensar e actuar por si préprio —
criando o sentido de autonomia— promovem os valores morais, espirituais e
estéticos, e favorecem o equilibrio fisico e emocional.

Os objectivos de natureza social fomentam o desenvolvimento das relacoes
construtivas do individuo com o meio, baseadas nos valores de tolerancia,
solidariedade, respeito pelo outro e pela natureza.

Os objectivos de natureza vocacional pretendem o desenvolvimento e ex-
pressao das aptidoes naturais e/ou a sua orientagao profissional.

3. Enunciado de comportamentos e destrezas

4. Conteudos

- resposta aos objectivos definidos
- formas organizativas
e.g.: por perspectiva histérica, por temas unificadores ou “foco organi-
zador”, em espiral, por dreas tematicas, globalizante, por dominios
- extensao vs profundidade, ou quantidade vs qualidade
- articulacao vertical e horizontal
- adequacao a experiéncia e capacidade dos alunos
- relevancia social
-- relevancia cientifica
-- relevancia pedagdgica
- validade quanto a sua importancia actual e futura
- flexibilidade de gestao



5. Orientacoes metodologicas
adequacao aos objectivos enunciados

6. Sugestoes de estratégias / actividades

adequacgao aos objectivos enunciados

7. Clareza

8. Referéncia a materiais a utilizar
adequacao aos objectivos enunciados

9. Apresentagao e natureza dos critérios / normas ou “modelo” de avaliagao
das aprendizagens
adequacao aos objectivos enunciados

10. Introducao de:

- vocabuldrio (entende-se por ‘vocabuldrio’ uma lista de termos)
- glossario (entende-se por ‘glossario’ uma lista com defini¢oes de termos)

— glossario cientifico
— glossario pedagdgico

11. Referéncias bibliogréficas
12. Determinacao dos tempos lectivos
13. Critérios para a constituicao dos grupos de aprendizagem

14. Coeréncia interna dos elementos constitutivos do programa

A grelha que efectivamente adoptamos e a seguir descrevemos apenas difere da
original na ordenacgao e organizacao dos itens e na redaccao de algumas frases
e titulos. Além disso, na nova versao, e de acordo com o que se discutiu na
coordenacao do projecto, pareceu-nos conveniente enquadrar alguns dos termos
utilizados, procurando explicd-los, nomeadamente aqueles que, por inerente di-
versidade de sentidos, suscitam duvidas naturais, que mesmo as explicacoes dadas
nao eliminarao na totalidade. Aqui, enquadrar nao é definir: sobre as defini¢oes
deve tomar-se, na nossa 6ptica, uma atitude muito circunspecta e restritiva.



Grelha adoptada

1. Fundamentagao/justificagao
Procuramos, neste item, determinar se o programa em andlise apresenta, ou
nao, finalidades da disciplina, principios gerais de orientacao do programa, justi-
ficagoes de opgoes feitas.

2. Objectivos

A expressao “objectivos gerais” atribui-se um sentido menos amplo que ao termo
“finalidades”. Trata-se de metas, de grau de generalidade varidvel, que se pre-
tende ver atingidas pelos alunos no seu processo de aprendizagem, eventualmente
transcendendo a matematica propriamente dita. Usamos também a expressao
“objectivos especificos” para referir os objectivos que mais directamente se rela-
cionam com tépicos particulares da substancia matematica. Interessamo-nos pe-
los objectivos especificados no texto de cada programa, procurando classifica-los
quanto a sua natureza, em quatro categorias: intelectual, pessoal, social e vo-
cacional, que obviamente podem coexistir, em maior ou menor grau, em cada
objectivo individual. Seguem-se notas explicativas sobre cada uma delas:

Diremos que um objectivo apresenta natureza intelectual sempre que aponte
para a aquisi¢ao ou construcao de saberes e o desenvolvimento cognitivo do
individuo; pode, essa natureza, vir eventualmente expressa em capacidades
CcOmo a compreensao e a expressao correcta das ideias, o questionamento, o
raciocinio légico, a andlise critica.

Diremos que um objectivo apresenta natureza pessoal sempre que aponte
para o desenvolvimento da personalidade, das capacidades de pensar e ac-
tuar por si préprio, para a valorizagao de principios morais e estéticos, para
o favorecimento do equilibrio fisico e emocional.

Diremos que um objectivo apresenta natureza social sempre que aponte
para o desenvolvimento das relagoes do individuo com o meio, eventual-
mente expressas em valores como a tolerancia, a solidariedade, o respeito
pelo outro e pela natureza.

Diremos que um objectivo apresenta natureza vocacional sempre que aponte
para o desenvolvimento e expressao das aptidoes naturais, conducentes a
uma orientacao profissional.

3. Contetudos
Os conteddos especificados em cada programa serdao analisados de acordo com
diversas perspectivas, entre as quais as seguintes:

e Resposta aos objectivos definidos

e Formas organizativas
gob este titulo tratar-se-a4 de determinar de que modo o programa apresenta



0s objectivos e de que modo sugere, ou determina, a sua apresentagao aos
alunos. Para melhor enquadramento, indicam-se algumas das formas orga-
nizativas mais comuns: por perspectiva histérica; por temas unificadores ou
“foco organizador”; por dominios; por areas tematicas; globalizante.

e Enunciado de destrezas
Referem-se aqui apenas aquelas ‘destrezas’ em que a intervencao da cons-
ciéncia reflexiva é praticamente inexistente. Por exemplo, o saber a ta-
buada, o manipular certo tipo de instrumentos, como régua, esquadro e
transferidor, calculadoras e computadores, etc.

e Extensao e profundidade
Procura-se determinar de que modo o programa gere o equilibrio dos termos
desse bindrio, também traduzivel, talvez com menos rigor, no confronto da
‘quantidade’ com a ‘qualidade’ dos contetidos assinalados.

e Articulagao vertical e horizontal
Daremos prioridade a articulacdo vertical; tratar-se-4, pois, de determinar
se os documentos expressam, ou nao, e de que modo o fazem, uma ordenacao
coerente dos contetidos ao longo do tempo; nomeadamente o relacionamento
com os conteudos de disciplinas de matemaética em graus de ensino adja-
centes.

Seria do maior interesse estudar a articulacdo horizontal dos contetudos, isto
é, a sua relacao com os de disciplinas concomitantes, em cada pais. Mas
isso nao se fard neste relatorio, por ser tarefa demasiado complexa para o
tempo disponivel.

e Adequacao a experiéncia e capacidade dos alunos

e Flexibilidade de gestao

4. Orientacoes metodolédgicas e didacticas

Atribuiu-se ao termo “metodologia” um sentido amplo, com referéncia a métodos
gerais de ensino, as vezes, mas nem sempre, transcendendo o ambito da disci-
plina, enquanto “didactica”, menos abrangente, se refere aos métodos de ensino
de temas concretos, especificos da disciplina. Assim, por exemplo, os métodos
‘sintéctico’ e ‘analitico’, tal como os herddmos da geometria grega e do racionalis-
mo cartesiano, pertencem a metodologia, nao sé da matematica; o mesmo para o
que 0s nossos programas chamam ‘orientacoes metodoldgicas gerais’, como “abor-
dar os conceitos com progressivos niveis de formalizagdo”. Mas as ‘indicacCes
metodoldgicas’ de alguns programas, como o do Ensino Secundério portugués,
foram por nds consideradas, quase todas, de cardcter didactico, por referirem
situacoes concretas da matematica.

Procuramos determinar, para além do que o titulo directamente sugere, se o
programa explicita

e determinacao dos tempos lectivos



e critérios para a constituicao de grupos de aprendizagem
e sugestoes de estratégias e actividades

e referéncia a materiais a utilizar
e se o faz de modo adequado aos objectivos enunciados.

5. Avaliacao das aprendizagens
Sob este titulo tratar-se-a de determinar se os documentos expressam, ou nao, e
de que modo o fazem, critérios ou normas de avaliagdo das aprendizagens, e se
hé adequacao aos objectivos enunciados.

6. Organizacao do texto do programa
Neste item, discutem-se certas caracteristicas do texto, como a sua clareza, termo
este a que demos um sentido local, envolvendo, por exemplo, questoes de caracter
sintactico e semantico, estas, naturalmente, para nds, mais perceptiveis no caso
dos programas portugueses. Anota-se, também, a presenca ou a auséncia de
componentes como: vocabuldrio, glossdrio (cientifico, pedagdgico) e referéncias
bibliograficas.

7. Coeréncia interna do programa

Sob este titulo, observamos a articulagao, entre si, dos diversos elementos con-
stitutivos do programa. Trata-se de uma caracteristica de caracter global do
texto, em contraponto, mas nao em oposicao, ao que se considerou no titulo an-
terior, nomeadamente no que respeita a clareza. Tivemos ocasiao de observar, no
concreto, no caso do programa de matematica do nosso Ensino Secundério, a im-
portante influéncia que uma frequente falta de clareza do texto tem na avaliacao
da sua coeréncia global.

Modificagoes

De modo muito breve, descrevemos as modificagoes mais relevantes que sofreu
a grelha original. Nao consideramos o item comportamentos e incluimos o item
destrezas no ambito mais geral dos contetidos. Os temas determinacao dos tem-
pos lectivos, critérios para a constituicao dos grupos de aprendizagem, sugestoes
de estratégias e actividades e referéncia a materiais a utilizar, que se encon-
travam dispersos na grelha original, passaram a ser subtemas das orientacoes
metodologicas e diddcticas. Agrupamos num novo titulo, Organiza¢do do texto
do programa, os seguintes temas de analise da grelha original: introducao de vo-
cabuldrio e glossdrio, referéncias bibliogrdficas e clareza. Pensamos que estas
alteracoes contribuem para uma melhor arrumacao dos critérios de analise.



No capitulo seguinte, ndo explicitdmos a andlise da relevancia social (cientifica,
pedagdgica) dos contetidos, nem da validade quanto & sua importancia actual e
futura, preferindo fazé-lo aqui, com brevidade, num comentario comum a todos
os programas envolvidos. Por um lado, todos eles sao, digamos, minimais, no
que respeita a sua lista de contetidos, podendo afirmar-se, sem medo de errar,
que qualquer corte a que se proceda em qualquer dos tépicos incluidos, eliminara
matéria importante. Por outro, as questoes da actualidade e da relevancia social
(cientifica ou pedagdgica) nao se colocam, na Matemética, do mesmo modo que
em areas como as Ciéncias Fisicas e Naturais. Nao faz, por exemplo, grande
sentido determinar a actualidade e a relevancia social do estudo dos polinémios ou
do conceito de derivada, do mesmo modo que se determinam as de uma tecnologia.
A este respeito faz todo o sentido citar a introdugao do programa espanhol de
Matemaética da Educagao Secundaria Obrigatoria [18]:

[...] durante a educagao obrigatéria as matematicas deverao desempenhar,
indissocidvel e equilibradamente, um papel formativo bésico [de desen-
volvimento] de capacidades intelectuais, um papel aplicado, funcional, e
um papel instrumental, enquanto estrutura formalizadora de conhecimento
noutras matérias. Tudo isso justifica, numa linha nem sempre coincidente
com a tradicional, os contetidos das matematicas nesta etapa, assim como
as caracteristicas béasicas do seu ensino.

Das consideracgoes expostas sobre o modo de construcao do conhecimento
matematico, na histéria e na aprendizagem das pessoas, assim como das
funcoes educativas desta area na educacao obrigatoria, seguem-se os prin-
cipios que presidem a seleccao e organizacao dos seus conteidos.

Estes comentarios completam-se com a verificacao, que fizemos, da muita proxi-
midade dos programas em anélise, no que respeita as suas listas de contetudos.

Resumo da grelha adoptada

Fundamentagao/justifica¢ao.
Objectivos.

Conteudos.
Orientagoes metodoldgicas e diddcticas.

Avaliagao das aprendizagens.

Organizacao do texto do programa.
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Coeréncia interna do programa.
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Analise Descritiva
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O processo de analise dos programas mediante a grelha anteriormente dis-
cutida conduziu ao que consta neste capitulo. Os resultados dispoem-se
pais por pais, pela ordem acima indicada. Para cada pais, antecede a
analise uma apresentacao sumaria dos documentos que lhe serviram de
base e de apoio. O relato para cada pails estrangeiro termina com uma
comparagao com o caso portugués.



1 PORTUGAL

1.1 Apresentacdo dos Documentos . . . . . ... ... ..... 12
1.2 Anélise dos Programas . . . . . . ... ... ... ... ... 15
1.2.1 Programa do 3° ciclo do Ensino Basico . . ... .. 15
1.2.2  Programa de Matematica do Ensino Secundério. . . 25
1.2.3 Programa de Métodos Quantitativos . . . . . . . .. 33

Por op¢oes discutidas no processo de coordenacgao, apresentamos o caso portugués
num texto que englobasse como um todo os 6 anos de escolaridade em considera-
¢ao. Mas nao podemos deixar de assinalar o facto incontornavel que é a existéncia
de uma fractura bem pronunciada na estrutura dos programas, na passagem do
3° ciclo do Ensino Bésico para o Ensino Secundério. O assunto sera referido com
alguma frequéncia e em particular na comparacao do caso espanhol com o caso
portugués (vejam-se as paginas 49 a 51).

1.1 Apresentacao dos Documentos

3° ciclo do Ensino Basico

No que se refere ao 3° ciclo, analisamos dois documentos oficiais. Em primeiro
lugar, o programa (normativo) incluido na brochura em formato A5, Organizagdo
Curricular e Programas, para o 3° ciclo do Ensino Bésico (veja-se [6]). Considera-
ram-se apenas as paginas 171 a 201 (do total de 421 que constituem a brochura),
que se referem a disciplina de Matematica. Aquele texto estd dividido em seis
capitulos:

Introdugao

Finalidades

Objectivos gerais
Conteidos

Orientagao metodolédgica
Avaliacao.

BNl

Em segundo lugar, analisaimos o Plano de Organizac¢dao do Ensino-Aprendizagem
(veja-se [7]), adiante designado pela sigla “POEA” | brochura de 68 péginas em for-
mato A4, contendo uma sugestao de desenvolvimento do programa de Matematica
do 3° ciclo do Ensino Basico. O texto inicia-se com uma Introducao, consideragoes
sobre os tempos lectivos e uma listagem dos objectivos gerais do programa, tudo
em 4 paginas. Segue-se o corpo do texto, com especificacao dos temas, objec-
tivos especificos, pesos lectivos e sugestoes metodoldgicas para cada um dos trés

12



anos do ciclo, ocupando cerca de 15 paginas por ano de escolaridade. A fechar, 2
paginas com sugestoes bibliogréficas.

Ensino Secundario

Os documentos oficiais a considerar sao os que constam na bibliografia, de [9] até
[15], nomeadamente:

Os Programas de Matemdtica e Métodos Quantitativos, aprovados por
despacho de Julho de 1991 [9];

Quatro documentos com Orientacdes de gestdo do programa de Matemdtica
do Ensino Secunddrio, de 1995 e 1996, [10] a [13];

O documento [14], Métodos Quantitativos. Orientagoes de gestao de pro-
gramas, de Julho 1996;

O documento de sintese, Matemdtica — Programas 10°, 11° e 12° anos,
de Janeiro de 1997, [15].

Trata-se de documentos em formato A4, contendo os programas de duas disci-
plinas: Matemdtica e Métodos Quantitativos.

O PROGRAMA DE MATEMATICA foi estabelecido em [9] e sofreu modificaces
substanciais, resultantes de dificuldades de aplicagao no terreno devidas, princi-
palmente, a sua extensao. No conturbado processo surgiram as orientacoes de
gestao [10], [11] e [12], que tém o seguinte prefdcio comum:

O processo de ajustamento do programa de Matemadtica actualmente em
vigor transforma os préximos anos lectivos 1995/96 e 1996 /97 num periodo
transitério que exige medidas de adequacao da gestao do programa as
condicionantes reais do trabalho nas Escolas.

E esse o sentido do presente documento constituido por duas partes:

e um conjunto de orientagoes para a gestao do Programa Oficial por parte
dos professores que, em particular, procura definir com maior clareza os
niveis de dificuldade e o Ambito de tratamento de cada tema;

e um nucleo significativo de objectivos/contetidos com vista ao exame final
de Matemética de [ano lectivo dependente do documento].

A reconstitui¢do do programa de Matemética a partir das cinco pegas [9]-[13] é
tarefa muito complicada e de pouca utilidade para o projecto em que este relatério
se enquadra. De facto, foi recentemente aprovada e publicada (veja-se [15]) uma
sintese reajustada e recomposta do programa de Matematica e das respectivas
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orientacoes de gestao, que tem vindo a ser designada por Programa Ajustado.
Seguiremos essa terminologia, que motivou a sigla ‘PA’, também utilizada no
seguimento. Na Introducao do PA lé-se:

Este ajustamento nao vem constituir um novo programa. Procurando
preservar os objectivos da renovagao do ensino da matematica, este ajusta-
mento pretende estabelecer maior clareza e melhor organizacao dos conteu-
dos temadticos, explicitar a articulagao entre metedologias, objectivos e
conteidos, reforgar a articulagao vertical com o 3° ciclo do ensino basico
e harmonizar no tempo, quanto possivel, algumas articulagoes interdisci-
plinares.

O Programa Ajustado tem cerca de 87 paginas ‘Uteis’, das quais as primeiras 16
abarcam 10 capitulos:

Introducao, Finalidades, Objectivos gerais, Conteidos, Orientacdo meto-
doldgica, Recursos, Avaliagao, Gestao do programa, Actividades comple-
mentares, Quadro resumo,

seguindo-se

Desenvolvimento dos temas e indicagdes metodologicas (21 paginas)
Tema geral (2 paginas)
Anexos (50 péaginas).

Os anexos vao prefaciados, dizendo-se, em particular, terem resultado da

necessidade de complementar o texto do programa propriamente dito com
outros textos que dessem visibilidade & concepcao e ideias que lhe serviram
de base, bem como a esclarecer alguns aspectos metodoldgicos que, por
serem novos, podem levantar justificadas diuvidas e podem e devem merecer
variadas interpretagoes e diversas realizagoes na pratica lectiva.

H& 4 anexos, de natureza nao normativa, intitulados I. Exemplos ilustrativos e bi-
bliografia, II. Um possivel exemplo de calendarizagao, III. “Normas Gerais” (Sebastiao
e Silva) e IV. Historial da construc¢ao do programa, com 33, 3, 2 e 9 paginas, respec-
tivamente.

O PROGRAMA DE METODOS QUANTITATIVOS, contido em [9], ocupa 24
paginas e é constituido por duas partes: a primeira, com 10 péaginas, divide-
se em Introducao, Finalidades, Objectivos Gerais, Orientagcao Metodologica e
Awaliagao; a segunda parte, com 14 paginas, contém o Plano e Sequéncia do
Ensino-Aprendizagem. Este programa mantém-se em vigor desde 1991, tendo
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sofrido um ajustamento em Julho de 1996, com a publicacao da brochura Métodos
Quantitativos, Orientagoes de gestio de programas [14] que, em 10 pédginas, se-
lecciona “um nicleo significativo de objectivos e conteidos” e dd um conjunto de
“orientagOes suplementares para a gestdao do programa”.

1.2 Analise dos Programas
1.2.1 Programa do 3° ciclo do Ensino Basico

Nesta seccao analisamos, sucessivamente, o Programa e o Plano de Organizagao
do Ensino-Aprendizagem, referentes ao 3° ciclo do Ensino Bésico.

Programa do 3° ciclo

1. Fundamentagao/justifica¢ao. A Introdug¢ao comega com o “mundo em mu-
danga”, as “novas tecnologias” e a consequente alteracao na “utilizagao do raciocinio
e dos conhecimentos mateméaticos”. Depois justifica a alteracao fundamental relati-
vamente aos programas anteriores, que “consiste em serem considerados contetdos
de aprendizagem tanto os conhecimentos a adquirir como as atitudes e as aptidoes a
desenvolver”. Este ponto é retomado adiante (nas Orientagoes metodolégicas),
quando se refere que o professor deve “contemplar equilibradamente o desenvolvi-
mento de atitudes, o desenvolvimento de capacidades, a aquisicao de conhecimentos”;
esta orientacao segue, embora de forma matizada, o prescrito na Introducao da
brochura [6], onde se menciona o recurso a uma “pedagogia do desenvolvimento in-
tegrado, em que o dominio de aptidoes e capacidades sobreleva e condiciona a aquisi¢ao
de conhecimentos”.

O programa justifica também a escolha dos temas em torno dos quais se organizam
os conteudos: geometria, nimeros e calculo, estatistica e funcgoes.

Estabelece como finalidades da disciplina no ensino basico:

desenvolver a capacidade de usar a matemdtica como instrumento de inter-
pretacao e intervencao no real

- promover a estruturagao do individuo no campo do pensamento, desenvolvendo
os conceitos de espacgo, tempo e quantidade ou estabelecendo relagoes logicas,
avaliando e hierarquizando

desenvolver as capacidades de raciocinio e resolucao de problemas, de comu-
nicacao, bem como a memdria, o rigor, o espirito critico e criatividade
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- facultar processos de aprender a aprender e condi¢oes que despertem o gosto pela
aprendizagem permanente

- promover a realizagao pessoal mediante o desenvolvimento de atitudes de autono-
mia e cooperagao.

Notamos que as trés tultimas finalidades estao contidas na Lei de Bases do Sistema
Educativo, quedando-se muito aquém dessa Lei. Por exemplo, a propdsito da
terceira finalidade, recordamos a alinea a) do artigo 7° da Lei:

a) Assegurar [...] o desenvolvimento [da] capacidade de raciocinio, meméria e espi-
rito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética [...]

No programa omitiu-se “sentido moral e sensibilidade estética” e nao se referem
outros principios e objectivos presentes na Lei de Bases. Sobre as duas ultimas
finalidades, compare-se com os Principios Gerais da Lei de Bases do Sistema
Educativo e os Objectivos do Ensino Basico.

2. Objectivos. O capitulo Objectivos gerais ocupa duas paginas com 12 enuncia-
dos de objectivos da disciplina, desagregados em alineas explicativas, num total
de 50. Esses 12 objectivos estao classificados em trés grupos: valores/atitudes,
capacidades/aptidoes e conhecimentos.

Desses 12 objectivos, os 8 que constituem os dois ultimos grupos, capacidades/apti-
does e conhecimentos, sao de natureza quase exclusivamente intelectual. Nos 4
que integram o grupo valores/atitudes, domina a natureza pessoal, com cerca de
metade do peso (ou seja, cerca de 1/12 do total), surgindo as naturezas intelectual
e social repartidas equitativamente.

3. Conteudos. Parece-nos haver, relativamente aos conteudos do programa, nesta
variante como em muitas congéneres, uma boa adequacao aos objectivos definidos.
Eles organizam-se em torno de quatro temas, com pesos relativos estipulados do
seguinte modo:

Geometria 40%
Numeros e Calculo 35%
Funcoes 15%
Estatistica 10%.

Os temas estdo desenvolvidos, numa média de 3 paginas (A5) por tema, em
subtemas e subsubtemas. Nesse desenvolvimento nao se estipula a divisao das
matérias por ano de escolaridade; os temas Funcoes e Estatistica sao desenvolvidos
conjuntamente.
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O desenvolvimento, que nao é muito pormenorizado, processa-se em trés partes:
uma com Geometria, outra com Numeros e Calculo e a terceira com Fungoes
e Estatistica. B simples a estrutura da cada parte, aqui exemplificada com a
Geometria:

subtitulo do tema: “desenvolver o conhecimento do espago”;

um conjunto de consideracoes iniciais sobre o tema, informando o que neles se
inclui, aspectos a dar relevo, etc;

- trés subtemas:

O espaco e o plano
Anélise de figuras. Medicao. Construcao
Transformacao de figuras,

cada um deles, por sua vez, dividido em subsubtemas, num total da ordem de
20-30, com explicitacao de objectivos especificos, sob a forma de competéncias,
para cada subsubtema.

O programa praticamente nao enuncia destrezas, ressalvando-se referéncias avul-
sas ao conhecimento e uso de tabelas trigonométricas e de tabelas para deter-
minagao de raizes quadradas e cubicas.

A extensao do programa e a profundidade de tratamento dos temas parecem-nos
adequadas.

O programa nao coloca problemas internos de articulagao dos conteudos. A
articulacao com o 2° ciclo parece ter sido contemplada e é coerente com o prescrito
em [6] (a saber, que o 2° ciclo corresponde a uma fase de “consolida¢ao”, enquanto
que o 3° ciclo se caracteriza pelo “alargamento, diferenciacao e sistematizacao de
aquisi¢oes”). Ja a articulacao horizontal é praticamente inexistente, pelo menos
de modo explicito 3.

Os conteudos propriamente ditos parecem-nos adequados a erperiéncia e capaci-
dade dos alunos. J4 nao somos tao optimistas quanto a metodologia legalmente
imposta, especialmente no que respeita a resolugao de problemas.

O programa ¢é de gestao muito flexivel, por nao impor normas relativas a divisao
de matérias por anos de escolaridade e a ordem de leccionagao.

4. Orientacoes metodologicas e didacticas. O capitulo Orientacdo metodoldgica
tem os subtitulos: Orienta¢oes metodolégicas gerais, Resolucao de problemas, Ra-
ciocinio, Comunicacao, Conhecimentos, Historia da Matematica, Papel do Professor,

3 Refere-se, apenas, que as areas teméticas Funcdes e Estatistica oferecem modelos com
concretizacoes simples e importantes na vida real e em outras ciéncias.
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Recursos. Determina que sejam contemplados, equilibradamente, “o desenvolvi-
mento de atitudes, o desenvolvimento de capacidades e a aquisicao de conhecimentos”,
continuando com:

Tendo como pressuposto ser o aluno o agente da sua propria aprendizagem,
propoe-se uma metodologia em que:

0s conceitos sao construidos a partir da experiéncia de cada um e de
situagoes concretas;

os conceitos sao abordados segundo diferentes pontos de vista e pro-
gressivos niveis de rigor e formalizacao”.

A resolucao de problemas é dado grande destaque, com frases significativas como:

O desenvolvimento da capacidade de resolver problemas é um eixo organizador
do ensino da Matematica;

Para a aquisicao de conhecimentos deve partir-se, preferencialmente, de situagoes
problemaéticas cuja solucao exija do aluno a mobilizacao de conceitos e técnicas
ja adquiridos, de modo a descobrir e a integrar novas nogoes.

Registe-se a “aquisi¢ao de conhecimentos” e o “preferencialmente”. No processo de
ensino-aprendizagem sugere-se a organizagao em espiral dos temas (organizacao
essa que é, alids, exemplificada no desenvolvimento nao totalmente prescritivo do
volume II [7]).

Outras orientagoes metodoldgicas relevantes sao uma referéncia a perspectiva his-
térica com que alguns temas (nao especificados) podem ser tratados, a mengao
de que “o interesse e significado dos conhecimentos serao realcados se estes forem
estudados em interaccao com outras disciplinas e com situacoes da actualidade” e o
interesse em se recorrer a “materiais diversificados”.

Inseridos na apresentacao dos temas, podem destacar-se ainda o recurso ao calculo
mental (particularmente nas operagoes com nimeros racionais e no controlo dos
resultados obtidos com a calculadora) e o incentivo que se deve dar ao uso de

esbocos .

O programa estipula um tempo lectivo de 4 horas semanais para esta disciplina,
mas nao determina uma distribuicao do tempo disponivel por temas, nem sequer
a divisao dos contetdos por ano lectivo.

Nao se mencionam critérios para a constituicao de grupos de aprendizagem.

No que se refere a indicacao de estratégias e actividades, para além da énfase
dada a resolucao de problemas, frases como

4 Particularmente nas planificacdes de sélidos, desenhos & escala e representacio de rectas e
planos.
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As actividades a promover |...] serao diversificadas e motivadoras,

a descoberta da dimensao lidica da Matematica, integrando nesta perspec-
tiva actividades desafiadoras para o aluno e por ele aceites com prazer,

ilustram o caracter normativo da existéncia de actividades de certo tipo. Mas
nao se prescreve quais devem ser.

Ha referéncia explicita a materiais a utilizar, na seccao ‘Recursos’ da ‘Orientagao
metodologica’. A par de materiais classicos, destaca-se a utilizagao de calculado-
ras e computadores. As primeiras

sao hoje instrumentos fundamentais para o desenvolvimento de aptidoes
ligadas ao calculo, assim como meios facilitadores e incentivadores do es-
pirito de pesquisa. A sua utilizacao faz parte integrante deste programa.

[O computador] permite actividades nao sé de exploragao e pesquisa como
de recuperagao e desenvolvimento. Pode constituir um valioso apoio para o
aluno e para o professor, sugerindo-se a sua utilizagao sempre que oportuno
e possivel.

5. Awaliacao das aprendizagens. Este tema é considerado no ultimo capitulo
do programa. D4 prioridade quase exclusiva a avaliacao formativa; nao refere a
avaliacao sumativa nem a avaliagao de caracter externo, de final de cada ciclo,
por exemplo.

As normas que estabelece sao de caracter geral e estao em conformidade com as
finalidades e objectivos enunciados. Ha uma clara secundarizacao da avaliagao
dos conhecimentos: “Em rigoroso acordo com o ensino desenvolvido, a avaliagdo em
Matematica deve dar informacao sobre:

- a capacidade para aplicar conhecimentos na resolugao de problemas |...];
- a capacidade para utilizar a linguagem matematica [...J;

- a capacidade para raciocinar e analisar;

- 0 conhecimento e compreensao de conceitos e métodos;

- a atitude em relagdo a Matematica |...[;

- a perseveranca [...] o cuidado [...] a cooperacao [...]”.

Seguem-se duas paginas de recomendagoes quanto aos tipos de observagao, meios
de registo de avaliagoes, etc. Destacamos algumas frases, ressalvando, mais uma
vez, os efeitos nocivos da descontextualizacao:

[sdo] meios de avaliagdo todas as actividades de aprendizagem, bem como o
caderno didrio;
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A partida, nenhum tipo de informagao deve ser excluido;

Compete ao professor construir o seu proprio sistema de observagao, registo e
informacao;

Incidindo a avaliagao sobre o progresso de cada aluno, sao de admitir diferentes
ritmos na aquisi¢ao de um conceito, nao se exigindo que todos os alunos atinjam
0 mesmo nivel ao mesmo tempo.

Chama-se a atengao para o facto de a avaliagao no Ensino Basico ter sido objecto
de um despacho normativo (veja-se [8]), que contempla quatro modalidades de
avaliagao: formativa, sumativa, aferida e especializada. Nao nos compete aqui
discutir essa legislacao.

6. Organizacao do texto do programa. Quanto a clareza, o programa é exemplar.

Nao hé vocabulario nem glossario. Pensamos que nao se justifica, pela clareza e
simplicidade do texto. Ha sugestoes bibliograficas, com cerca de 60 itens comuns
a todas as areas, no final da brochura (de 421 péginas). Apenas detectdmos uma
que pode considerar-se do ambito da matematica: O computador, um instrumento
da educacao. A literatura em lingua inglesa quase nao tem expressao, a de origem
francéfona tem uma ocorréncia de cerca de 60%.

7. Coeréncia interna do programa. O programa é exemplar quanto a coeréncia
interna dos seus elementos constitutivos.

Plano de Organizagcao do Ensino-Aprendizagem

A brochura POEA abre com uma Introducdo onde se procura esclarecer a sua
finalidade e delimitacao normativa. Af se diz o seguinte:

Dado o carécter de relativa abertura do programa, considerou-se ttil com-
pletd-lo com um conjunto de propostas de trabalho, que, embora sem
funcao normativa, esclarecessem o professor sobre a articulagao das vérias
componentes curriculares e lhe facilitassem as tarefas de planificagao, quer
a longo, quer a médio, quer mesmo a curto prazo. Tal nao significa, ob-
viamente, que se coarcte a liberdade do professor, a quem fica aberto, no
que se refere a seleccao das aprendizagens, um largo campo de decisao, em
interacgao com os alunos.

O professor entendera o Plano de organizacao e sequéncia do ensino-apren-
dizagem como um conjunto de sugestoes de trabalho e utilizé-lo-4 com a
necessaria flexibilidade, respeitando embora as suas linhas gerais, na me-
dida em que nestas se concretizam muitas das intencoes bésicas do pro-
grama.
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O primeiro paragrafo estabelece a nao normatividade dos POEA, enquanto o
segundo impoe respeito pelas suas linhas gerais. Esta ambiguidade tera levado os
professores a sua adop¢ao como norma.

J& anteriormente foi descrita a estrutura do POEA. Propomo-nos agora analisar
o documento com base na grelha usada para a analise do programa, de modo a
melhor confrontar os dois documentos.

1. Pundamentagado/justificagio. Recorda-se que constituem contetidos de apren-
dizagem “tanto os conhecimentos a adquirir como as atitudes e capacidades a de-
senvolver”. E retomada também a justificacao da escolha dos temas, para cada
um dos 3 anos de escolaridade do ciclo e em termos mais explicitos que no pro-
grama. As cinco finalidades enunciadas na analise precedente nao voltam a ser
mencionadas explicitamente, mas é patente a sua desagregacao em finalidades es-
pecificas, presentes em orientagoes metodoldgicas e sugestoes de trabalho avulsas.

2. Objectivos. Sao reproduzidos textualmente os Objectivos gerais do programa.

3. Conteudos. Os contetdos tratados sao, naturalmente, os mesmos do programa
normativo, diferindo agora a sua forma de apresentacao. Num primeiro nivel,
sao distribuidos para cada um dos 3 anos de escolaridade. Cada ano tem os seus
temas (cujo peso relativo é estipulado), que comegam por ser comentados com
consideragoes de ordem didactica, centradas na articulagao vertical do programa
(de ano para ano) e nas possiveis abordagens a adoptar para tratar os temas;
seguidamente, em cada tema aparecem conteidos divididos em “unidades”. Exem-
plificamos com a Geometria do 9° ano, que surge dividida em

G9.1 Circunferéncia e poligonos. Rotacgoes,
G9.2 Trigonometria do triangulo rectangulo,
G9.3 Espaco — outra visao,

com a Geometria a ocupar 50% do tempo lectivo do 9° ano. Cada uma destas
unidades reproduz, quase textualmente, passagens seleccionadas das especifica-
¢oes dos subsubtemas e correspondentes objectivos especificos constantes do pro-
grama (cf. pégina 17 deste relatério); a este nivel, trata-se portanto de uma
simples particao dos conteiidos do programa em unidades de leccionagao.

De seguida, e sempre para cada ano lectivo, é proposto um roteiro das unidades,
indicando-se também uma previsao do ntimero de aulas necessarias para a sua lec-
cionacao. Cada unidade abre com um brevissimo comentério de ordem didactica,
seguindo-se-lhe trés colunas na vertical: a coluna da esquerda volta a especificar
os temas, a coluna central, intitulada “objectivos”, desagrega e completa, em ter-
mos de competéncias, os correspondentes objectivos do programa e a coluna da
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direita é ocupada por abundantes “observacoes/sugestdes metodolégicas”, que in-
cluem propostas de actividades — com as trés colunas a ocupar a totalidade da
pagina ‘deitada’.

Sao apresentadas destrezas nos mesmos moldes do programa.

4. Orientagoes metodologicas e diddcticas. E pela inclusao de orientagoes metodo-
légicas especificas que o POEA mais se distingue do programa. As orientagoes
metodoldgicas gerais mencionadas no programa nao aparecem aqui destacadas,
embora nao tenham sido esquecidas e possam ser detectadas em uma ou outra su-
gestao de actividade®. J& aquelas orientagoes mais especificas (recurso ao célculo
mental, esbogos, etc) sao agora claramente reforgadas.

Assim, por exemplo, no que respeita a interacgao com outras disciplinas e com
situagoes da actualidade, o POEA sugere, concretamente:

andlise de graficos em situagoes concretas; uso de leis da fisica ou outras
ciéncias no estudo da proporcionalidade inversa e em equacodes literais;
calculo de distancias a lugares inacessiveis, alturas de edificios e apre-
sentacao de aplicacoes da trigonometria em fisica, astronomia, na vida real,
em situacoes que estejam ao alcance dos alunos; relacionar procedimentos
da vida corrente com os critérios referentes a posicao relativa de rectas e
planos (fios de prumo, etc); escrita em notagao cientifica e sua utilizagao
para interpretar e comparar grandezas fisicas; estudo da proporcionalidade
e percentagens ligado a aplicacdes com cambios, juros, impostos, etc.

J& o ponto relativo a perspectiva histoérica é concretizado propondo-se a realizacao
de trabalhos sobre resolucao de equagoes, trigonometria, geometria e teorema de
Pitdgoras no ambito da histéria da matematica.

Para além disso, o POEA indica o nivel de profundidade dos temas, introduzem
algum vocabulario (sem definigbes), propoe exercicios e problemas avulsos (por
vezes com enunciados explicitos), exemplifica situagoes que permitam introduzir
os conceitos; distingue ainda o que deve ser obtido por via intuitiva® ou, ao
contrario, o que pode ser demonstrado (por exemplo, o teorema de Pitdgoras,
certas propriedades de figuras, critérios de perpendicularidade e paralelismo a
partir de uns dados axiomas, etc.).

5 A titulo de exemplo, mencionemos uma referéncia ao facto de o célculo de volumes e dreas
dever ser feito usando processos diversos, nao se recorrendo necessariamente a férmulas.

6 Nomeadamente, as regras para a resolucdo de inequacoes, nocoes bésicas de trigonometria,
critérios de perpendicularidade, paralelismo e semelhanga, propriedades relativas a angulos ao
centro, féormulas das dreas da superficie esférica e do volume da esfera, etc; é ainda sugerido
que nao se demonstre a formula resolvente das equagoes do 2° grau.
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Os tempos lectivos para cada unidade sao indicados sob a forma de “ntmero de
aulas previstas” para cada uma delas. A esse respeito esclarece-se ainda que se
pretendeu

dar indicagao ao professor da profundidade com que o tema sera tratado
nesse momento [...]. Se [...] o professor considerar necessirio alterar o
namero de horas de forma significativa, devera salvaguardar o peso relativo
do correspondente tema, tirando partido num lado do que investiu no outro.

Nao se referem critérios para a constituicao dos grupos de aprendizagem.

As actividades a desenvolver aparecem sob a forma de exercicios, problemas e
temas de debate, e ainda de sugestoes de trabalho, sobretudo na coluna “ob-

servacoes /sugestoes metodolégicas” mencionada acima .

Disseminadas pelo texto, ha referéncias explicitas a materiais a utilizar, que nao
aparecem mencionados no programa: sugere-se o uso do geoplano circular no
estudo das rotagoes, o uso de papel quadriculado e do geoplano no estudo das
translacoes e semelhancas de figuras, e ainda do pantografo e do tangram; é pro-
posta a construgao de um sextante rudimentar e de um compasso de agrimensor.

O uso de calculadoras aparece associado a comodidade de calculo (de angulos,
percentagens, raizes quadradas e ctibicas), a exploracao e pesquisa dos nimeros
(andlise de sequéncias, divisibilidade) e ao cdlculo com racionais (leva a reflectir
sobre a hierarquia das operagoes, valores aproximados, arredondamentos, etc). O
uso do computador é sugerido na apresentacao de informagao, tragado de graficos,
construcao de tabelas, animacao grafica para estudar translacgoes, etc. Nao esta,
por vezes, bem escolhido o momento e a forma como se recorre aos meios de
calculo. Registe-se, em particular, a sugestao de recorrer a um computador na
resolucao de uma equacao do segundo grau.

O texto é um tanto ambiguo e mal organizado relativamente ao raciocinio dedu-
tiwo. O programa enuncia claramente que o seu uso e a sua distin¢ao do raciocinio
indutivo é um dos objectivos da disciplina e que,

[ao longo do ciclo,] o aluno vai verificar conjecturas, justificar propriedades,
fazer pequenas cadeias de raciocinios, defender um processo de resolucao,
eventualmente fazer uma demonstracao, acedendo assim progressivamente
a formas do pensamento rigoroso.

7 Sao exemplos: sintese sobre os diferentes tipos de equacoes, sistemas e inequacdes estu-
dados; realizagao de uma composi¢cao decorativa baseada em isometrias; tracado da planta de
uma sala de aula ou de um mapa de percurso; observagao de experiéncias com langamentos de
dados para o calculo de probabilidades associadas a frequéncias relativas; realizacao de uma
actividade (ndo explicitada) de organizagao, representagao e interpretagao estatistica de dados,
sendo as conclusoes do trabalho comunicadas sob diversas formas; exemplificagao de afirmagoes
(teoremas) sobre propriedades de figuras que podem ser deduzidas de outras; etc.
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Parece-nos que este importante assunto merecia maiores esclarecimentos, até
porque aparece explicitado de forma um tanto ansiosa e incoerente no POEA.
Assim, por exemplo, no 7° ano, a proposito da Geometria, preconiza-se fazer
“eventualmente alguma demonstracao desde que esta seja posta como um problema
e encarada como um desafio”; mas a expressao “justificagdo de raciocinios” aparece
repetidas vezes no rol de objectivos do 7° e 8° anos, mais até do que no 9° ano (ano
em que se pretende “distinguir axioma de teorema num dado contexto”). Curiosa-
mente, as “justificagoes de raciocinios” e eventuais demonstragoes aparecem sempre
associadas a Geometria, em detrimento dos Numeros e Funcoes: nestas ultimas
unidades, nao se esclarecem totalmente as justificacoes a fazer a propésito do
manejo de expressoes algébricas, nem o modo de demonstrar (ou nao) os critérios
de divisibilidade dos niimeros naturais; sugere-se, ja no 7° ano, a demonstragao
de que as diagonais de um paralelogramo se bissectam, enquanto que, no 9° ano,
nao se chega a demonstrar a formula resolvente das equacoes do segundo grau.

Peca por omissao a auséncia de referéncias explicitas as definicoes dos conceitos ®.
Independentemente do uso do vocabulario matemaético de tese, azrioma, etc,
parece guardar-se para o final do ciclo a distingao clara entre o que se esta a
definir ou, ao contrario, se estd a tomar como algo perceptivel unicamente pela
intuicao.

5. Awaliagao das aprendizagens. Nao ha referéncia a avaliagao das aprendizagens.

6. Organizacao do texto do programa. A redaccao do POEA é bastante clara
e o texto é de leitura facil, embora um tanto repetitivo. Recordamos aqui o
que foi dito logo no primeiro ponto desta andlise, sobre a indefinicao quanto a
normatividade geral do POEA. Colocando-nos na perspectiva do docente que
busca respostas objectivas a duvidas sobre a forma de leccionar o programa,
parece-nos que subsistem algumas ambiguidades, ja referidas a propdsito das
orientacoes metodolégicas e didécticas..

Nao ha vocabulario nem glossario. Ha uma bibliografia com cerca de 50 obras, nao
comentadas, mas classificadas por temas: Calculadoras e computadores, Geometria,
Estatistica, Problemas, Historia da Matematica, A Matemadtica e as outras Ciéncias,
Sobre Renovacao do curriculo da Matemética, Revistas, Obras de consulta geral. Cerca
de 35 obras sao de origem estrangeira, predominantemente francéfona, anglo-
saxoOnica e espanhola.

7. Coeréncia interna do programa. Nao foram detectadas quaisquer incoeréncias
internas nos elementos constitutivos do POEA.

8 Uma notdvel excepcao é a sugestdo de se definir poligonos semelhantes a partir dos lados
e dos angulos.
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1.2.2 Programa de Matematica do Ensino Secundario

Esta seccao consta de duas partes: alguns comentarios sobre uma reorganizagao
dos Objectivos do Ensino Secundério e a analise do Programa Ajustado.

Os Objectivos do Ensino Secundario

No documento [9], contendo o Programa de Matematica de 1991, a Introdugdao
geral, nao reproduzida no texto do PA, procede a um “enquadramento dos progra-
mas” e apresenta “objectivos gerais” e uma “estrutura curricular”, tudo no ambito
geral do Ensino Secundario e da reforma curricular. Ocorreu-nos tecer alguns co-
mentarios criticos sobre as suas paginas 9, 10 e 11, correspondentes aos “objectivos
gerais”. Nelas se le:

A Lei de Bases do Sistema Educativo [...] assinala-lhe [ao Ensino Secun-
dério] um conjunto de objectivos gerais.

O grupo de trabalho [GT da Comissao de Reforma do Sistema Educativo]
a que se fez anteriormente referéncia propos uma reordenacao desses ob-
jectivos, reordenacao essa que se mantém fiel ao espirito da Lei de Bases
mas que configura uma forma mais precisa, sistemdtica e discriminada
[d]as metas apontadas. Foi essa proposta que serviu de base ao trabalho
de desenvolvimento curricular produzido pelas equipas, razao por que se
enunciam seguidamente os objectivos de acordo com a sua formulagao.

A ‘reordenacao’ proposta pelo GT consiste, de facto, numa segmentacao de ob-
jectivos da Lei de Bases, para adaptagao a uma classificacao pré-estabelecida. No
seu artigo 9°, a Lei de Bases enuncia 7 objectivos para o Ensino Secundario, en-
quanto que a nova formulagao oferece 26 objectivos agrupados em trés categorias,
referentes

1) & dimensao pessoal,

2) ao dominio das aquisi¢oes fundamentais para o desempenho de papéis
socialmente tuteis,

3) a dimensao para a cidadania.

Verificdmos que 3 dos 7 objectivos da Lei (alineas b), d) e f)) sdo transcritos pelo
GT, sem alteragao; assim, 4 objectivos da Lei sao fragmentados em 23 (ressalve-se
que, na nova formulagao, ha um objectivo, respeitante a sexualidade, inexistente
na Lei). Parece-nos que, pelo modo como alguns objectivos da Lei s@o pulveriza-
dos, os ‘espiritos’ das duas formulacoes, a da Lei e a do GT, nao sao os mesmos.
Seguem-se alguns exemplos ilustrativos.
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1° exemplo. A categoria 2) acima indicada apresenta objectivos de natureza in-
telectual subordinados ao “desempenho de papéis socialmente titeis”. Os objectivos
do Ensino Secundério sao omissos no que respeita a ‘utilidade social’, sendo que
a Unica referéncia ao assunto por nds encontrada na Lei de Bases é a que consta
na alinea f) do artigo 3°, que diz algo muito diferente e muito menos estreito:

Contribuir para a realizacdo pessoal e comunitaria dos individuos, nao sé
pela formagao para o sistema de ocupacgoes socialmente uteis, mas ainda
pela pratica e aprendizagem da utilizagao criativa dos tempos livres.

2° exemplo. Os trés primeiros objectivos da formulacao pulverizada sao trés frases
sobre palavras e expressoes como “autonomia pessoal”, “consciéncia critica”, “inte-
resses e valores”, “capacidades e aptidoes préprias”, “liberdade”, “responsabilidade”,
“solidariedade”, “reflexdo metddica”, “abertura de espirito”, “tolerancia”, “respeito
pela diferenca”, “relacionamento interpessoal”, “espirito de confianca”, “cooperagao”,
sem repeticoes. Trata-se, para nés também, de valores e atitudes inquestionaveis;
s6 que o texto deixa muitas dezenas de frases por dizer. A insisténcia em exer-
cicios retdricos deste tipo (pois consideramos que disso se trata) é invasiva e de
utilidade duvidosa. A Lei de Bases nao cai nesta armadilha de palavras.

3° exemplo. O enunciado ¢) do artigo 3° da Lei de Bases é “Fomentar a aquisigao
de um saber cada vez mais aprofundado, assente no estudo, na reflexdo critica, na
observagdo e na experimentagao”; o ‘objectivo’ g) comega com “Criar hdbitos de
trabalho, individual e em grupo |[...]”. Parece-nos dificil ser-se mais claro. No entanto
a reordenacao apresenta assim as coisas no tocante aos habitos de trabalho:

na dimensao pessoal: “Incentivar o reconhecimento pelos [sic|] valores da
autodisciplina, da persisténcia e do trabalho”,

na dimenséo para a cidadania: “Proporcionar a existéncia de vivéncias for-
mais e nao formais que favoregam: [...] o dominio de capacidades, habitos
e técnicas de trabalho pessoal e em equipa”.

Assim, o professor ja nao tem o objectivo de “criar hdbitos de trabalho” nos seus

alunos; ja nao se trata de “trabalhar”, mas de “reconhecer o valor do trabalho”,
coisa que o professor apenas tem que “incentivar”.

Programa do Ensino Secundario

Na andlise do Programa de Matematica do Ensino Secundario, o documento base,
a que tudo se refere salvo mengao em contrério, é o Programa Ajustado [15]. H4,
também, algumas referéncias a versao de 1991 [9].
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1. Fundamentagao/justificacao. O capitulo Finalidades apenas apresenta, tal
como o programa de 1991, os 5 enunciados:

- Desenvolver a capacidade de utilizar a Matemaética como instrumento de
interpretagao e intervencao no real.

- Desenvolver as capacidades de formular e resolver problemas, de comu-
nicar, assim como a memoria, o rigor, o espirito critico e a criatividade.

- Promover o aprofundamento de uma cultura cientitica, técnica e hu-
manistica que constitua suporte cognitivo e metodolégico tanto para o
prosseguimento de estudos como para a insercao na vida activa.

- Contribuir para uma atitude positiva face a Ciéncia.

- Promover a realizacao pessoal mediante o desenvolvimento de atitudes de
autonomia e solidariedade.

O primeiro, o segundo e o quinto enunciados sao reproducoes quase textuais de
finalidades do programa de Matematica do 3° Ciclo; assinale-se, no entanto, o
“formular [...] problemas” que nao ¢ finalidade desse programa.

O primeiro e o segundo enunciados, que sao de caracter quase exclusivamente
intelectual, sao os que especificamente referem a Matematica. Os trés tltimos
podem considerar-se como principios e objectivos da Lei de Bases do Sistema
Educativo. Sobre o assunto, remetemos para o que foi dito sobre as finalidades
do 3° ciclo, com as devidas adaptacoes.

A justificacao das opgoes tomadas, no que respeita as metodologias, contetudos,
etc, aparece dispersa no texto (vejam-se, por exemplo, a Introdugao, as paginas
10-12 e 36-37 ¢ os dois ultimos anexos).

2. Objectivos. O capitulo Objectivos gerais ocupa uma pagina com 13 enunciados
de objectivos da disciplina, subdivididos em alineas explicativas, num total de
44. Esses 13 objectivos estao classificados em trés grupos: “valores/atitudes”,
“capacidades/aptidoes” e “conhecimentos”. Os cinco objectivos do primeiro grupo
sao de natureza dominantemente pessoal, com uma contribuicao secundaria dos
de natureza social. Apenas um destes 5 refere explicitamente a matemaética,
pertencendo os restantes ao ambito geral do Ensino Secundario. Ha 3 objectivos
apontados como capacidades/aptidoes, cuja segmentacao mostra um peso muito
elevado na sua natureza intelectual. Ha alguma participacao dos de natureza
pessoal, mas € fraca a presenca da componente social e praticamente nula a da
vocacional. O objectivo “Resolver problemas nos dominios da Matemadtica, da Fisica,
da Economia, das Ciéncias Humanas, ...” tem uma redaccao claramente exagerada.
H& 5 objectivos no grupo conhecimentos, referidos a 5 areas especificas da Mate-
matica, de natureza exclusivamente intelectual.
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3. Conteudos. Os conteidos estao organizados por temas. O PA distingue “quatro
grandes dreas” tematicas:

Célculo diferencial

Geometria (no plano e no espago)

Funcoes e sucessoes

Probabilidades (com Andlise Combinatéria) e Estatistica,

a partir das quais se constituem “temas”. Cada ano de escolaridade comporta
trés temas, de acordo com o esquema

10° ANO: Geometria no plano e no espaco I
Funcoes e gréficos
Estatistica

11° ANO: Geometria no plano e no espaco II
Introducao ao célculo diferencial I
Sucessoes

12° ANO: Probabilidades e combinatéria
Introducao ao calculo diferencial 11
Trigonometria e niimeros complexos.

Cada um dos nove temas estd, no PA, desenvolvido em subtemas (veja-se o quadro
resumo da pagina 16 do PA). As percentagens de cada uma das dreas, na tota-
lidade e por ano de escolaridade, estao indicadas em graficos nas duas paginas
que compoem o capitulo Contetdos, sem indicagao de qual a unidade de medida
adoptada (subsubtema, hora lectiva 7).

H4 mais cinco temas considerados transversais. Sao eles:

Resolucao de Problemas
Modelagao Matemaética

Légica e Raciocinio Matemaético
Tecnologia e Matematica
Historia da Matematica.

Para discutir a adequacao dos conteidos as finalidades e objectivos definidos,
recorde-se que o PA apresenta um capitulo de 21 paginas, intitulado “Desenvolvi-
mento dos temas e indicagoes metodoldgicas”, com caracter normativo. O tipo de
desenvolvimento apresentado para quase todos os temas é demasiado insistente
numa abordagem “intuitiva” e “usando a calculadora”, ao ponto de por seriamente
em perigo uma das finalidades do programa, nomeadamente “Desenvolver [...] o
rigor, o espirito critico [...]”, a qual se consubstancia em objectivos gerais da dis-
ciplina, como “Revelar espirito critico, de rigor e de confianga nos seus raciocinios”
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e “Fazer raciocinios demonstrativos usando métodos adequados”. No Anexo I en-
contramos vérias matérias de modo pouco organizado, muito impreciso e com
erros graves. Isso pode comprometer a consecucao dos referidos objectivos, pelo
convite implicito a falta de rigor que é feito a quem 1lé o programa e a quem o
concretiza.

A extensao do programa parece-nos adequada. Mas, conforme o que dissemos al-
gumas linhas acima, temos muitas duvidas quanto a profundidade de tratamento
dos temas. Recorde-se que o motivo do ajustamento do programa de 1991 foi
o da sua inexequibilidade no tempo lectivo imposto de 4 horas semanais. Esse
programa sofreu um encurtamento substancial e uma simultanea diminuicao de
exigéncia, tanto na complexidade de tratamento de alguns temas como no grau
de formalizacao. A este nivel, as referidas simplificacbes nao constituem, por si
sO, razoes de comprometimento da profundidade de um programa. Mas, como
referimos, o apelo sistematico a abordagem “intuitiva” e “usando a calculadora” e
a falta de rigor patentes no préprio texto do PA constituem motivos de grande
preocupacao.

A articulagao com o terceiro ciclo é explicitamente indicada no texto, conforme se
diz na pagina 86: “Para que fique claro exactamente que conhecimentos se pressupoe
serem conhecidos do 3° ciclo, no inicio de cada capitulo aparecem indicados os pré-
requisitos de cada capitulo”.

Os contetidos propriamente ditos parecem-nos adequados a experiéncia e capaci-
dade dos alunos.

Ha enunciados de destrezas dispersos pelo texto, a propdsito, por exemplo, da
manipulagao de calculadoras e do tracado de graficos.

A existéncia de um desenvolvimento normativo, com ordenacao de tépicos (a
que se dé alguma flexibilidade) e miiltiplas instrugoes de caracter metodolégico e
didactico, da pouca flexibilidade de gestao ao programa.

4. Orientagoes metodologicas e didacticas. O capitulo Orientacao metodologica
do PA é, numa parte substancial, uma reproducao do homodlogo de 1991, mas
com alteragoes importantes. Mantém-se, por exemplo, o seguinte:

“Tendo como pressuposto ser o aluno o agente da sua prépria aprendizagem, propoe-se
uma metodologia em que

- 08 conceitos sao construidos a partir da experiéncia de cada um e de
situagoes concretas;

- 0s conceitos sao abordados sob diferentes pontos de vista e progressivos
niveis de rigor e formalizagao;

- se estabelece maior ligacao da Matematica com a vida real, com as tecno-
logias e com as questoes abordadas noutras disciplinas, ajudando a en-
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quadrar o conhecimento numa perspectiva histérico-cultural.”

Desaparece a referéncia ao “ensino em espiral, retomando e ampliando sucessivamen-
te os temas”, que foi o método escolhido pelo programa de 1991 para promover
“uma visao integrada da Matemética”. O PA mantém este objectivo, mas elege
outro método, consubstanciado na frase:

Sao identificadas situacgoes para estabelecer conexoes entre os diversos te-
mas de forma a [...] relacionar os véarios conceitos |...|

Em poucas palavras, o desenvolvimento de 1991 era em espiral, o do PA é se-
quencial, com a citada reserva.

Logo a abrir o primeiro tema do 10° ano, na pagina 18, impde-se uma norma
drastica: “Tanto em geometria plana como em geometria no espaco todo o ponto de
vista axiomatico é excluido”, que nao vem acompanhada de justificagao adequada.

O PA adopta a axiomatica das Probabilidades, para “dar aos alunos alguma cultura
sobre a construcao hipotético-dedutiva de uma Ciéncia”. A frase é, também, parte do
programa de 1991, que elegeu a axioméatica de Geometria para esse fim. O recurso
a axiomatica das Probabilidades é de valor muito discutivel e a justificacao dada
— “a axiomatica, por ser curta, permite alguns exercicios de verificagao simples capazes
de motivar a apropriacao da utilidade deste tipo de abordagem matemadtica.” — nao é
convincente.

Uma das novidades do PA ¢é a obrigatoriedade das calculadoras graficas. O
capitulo Recursos apresenta, em duas paginas, justificacoes e sugestoes sobre
a utilizacao de tecnologia informatica.

O programa de 1991 determina que sejam equilibradamente contemplados

- 0 desenvolvimento de atitudes;
- 0 desenvolvimento de capacidades;
- a aquisicao de conhecimentos e técnicas para a sua mobilizacao.

O PA substitui a expressao “para a sua mobilizagao” por “com vista & resolugao de
problemas”. De facto, a resolugcao de problemas tem papel importante no “De-
senvolvimento dos temas e indicagoes metodolégicas” do PA, que apresenta repeti-
damente os fundamentos dessa opcao. A esse respeito, o PA transcreve o que ja
consta no programa de 1991:

A resolucdo de problemas, meio privilegiado para desenvolver o espirito de

pesquisa, deve contemplar, além de situagoes do dominio da Matematica,
outras, da Fisica, da Economia, da Geografia. ..
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A diferenca estd em que, no PA, a resolucao de problemas adquire foros de tema
transversal, como no programa do ‘Bachillerato’ espanhol.

Subtemas como “capacidade de utilizar a Matemaética, raciocinio dedutivo, comu-
nicacdo escrita e oral, perspectiva cultural e papel do professor” sao também trans-
critos de [9]. Sobre o papel do professor (cf. pdgina 9 do PA), o texto é mais vago
do que a introducao do capitulo “Orientacoes metodolégicas” ?
mento dos temas e indicacoes metodoldgicas” contém muitas referéncias e normas
sobre o assunto.

, mas o “Desenvolvi-

O programa da sugestoes de estratégias e actividades. Nao se indicam critérios
para a constituicao de grupos de aprendizagem. Determina tempos lectivos, em
numero de aulas por cada tema e por cada ano, com alguma flexibilidade.

Uma questao que nos parece de enorme relevancia é a de saber se o programa
¢ exequivel com a metodologia imposta e a carga horaria imposta. Pensamos
que nao, mas nao temos resposta fundamentada a esta questao, cuja dificuldade
desafia os docentes do Ensino Secundério do nosso pais.

5. Awaliacao das aprendizagens. Destacamos trés pontos do capitulo “Avaliacao”:
ter em conta, mas dessacralizar, os momentos de avaliacao global; “diversificar as
formas de avaliacao de modo a que cerca de metade seja feita usando outros instrumen-
tos que nao testes cldssicos”; recomenda-se “fortemente que em cada periodo um dos
']

elementos de avaliacao seja obrigatoriamente uma redac¢ao mateméatica”.

Deve ter-se em atencao a existéncia de legislagao especifica sobre o regime de
avaliagao dos alunos do Ensino Secunddrio [16].

6. Organizacdo do texto do programa. O modo como o texto estd organizado
parece estar adequado a consulta pelos professores. O tipo de disposigao grafica
do “Desenvolvimento dos temas e indica¢oes metodolégicas” — em duas colunas, uma
intitulada “desenvolvimento”, a outra “indicagoes metodoldgicas” — obriga a textos
muito curtos, densos e precisos, a exigir, por isso, especiais cuidados de redacg¢ao
e revisao, questoes estas a que o texto nao da resposta satisfatéria.

O texto estd pouco organizado, tornando-se repetitivo. E, por vezes, apologético,
sem ‘argumentacao contraditéria’ relevante, como é o caso do Anexo IV. A
linguagem nao é correcta: detectdmos intmeros deslizes, ambiguidades, frases
pouco claras. No Anexo I, onde se pretende “ilustrar de uma forma concreta o
indicado no Programa e fornecer aos professores ideias que possam usar na sala de
aula, ou que possam servir de base ao desenvolvimento dos seus préprios materiais”, as

9 Introducio onde se discriminam papéis como os de dinamizar, questionar, elaborar sinteses,
facultar informagao.
10 N3o se entende muito bem o que seja uma ‘recomendacdo de obrigatoriedade’.
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coisas agravam-se muito, tanto no aspecto linguistico como no aspecto técnico,
com ocorréncia de diversos erros graves.

A impressao geral que nos deixa a leitura do capitulo “Desenvolvimento dos temas e
indicagoes metodoldgicas” é a de um texto de fraca qualidade no aspecto gramatical,
na construcao das frases e na coeréncia de muitas partes do discurso. A orga-
nizacao ¢é pouco clara e um tanto desequilibrada, com partes do programa muito
especificadas (como as que se referem aos tipos de fungdes a estudar e o exemplo
definidor do nimero de Neper) e outras mal ou pouco definidas (como o tema
de geometria do 10° ano). H4 muitas indicagoes metodolégicas mal colocadas no
texto, muitas delas de duvidosa utilidade, a pedir melhor reflexdo e melhor local
onde ocorrer: talvez num texto genérico, como o das paginas 8-9. Nao é clara a
disting¢ao entre os topicos, que quase sempre ocorrem alinhados, a esquerda, nas
colunas intituladas “desenvolvimento”, e as indicagoes metodoldgicas, nas colunas
a esquerda: estas contém, muitas vezes, novos tépicos e alguns topicos ja in-
corporam indicagoes metodoldgicas. Esta caracteristica é observavel numa parte
substancial do capitulo.

Nao héa vocabulario nem glossario. H& uma lista com cerca de 40 referéncias
bibliograficas.

7. Coeréncia interna do programa. Parece-nos haver coeréncia estrutural entre
os diversos constituintes do PA, patente ja no programa de 1991. H4, no en-
tanto, incoeréncias locais numerosas, que prejudicam fortemente uma anélise da
coeréncia global do texto, mormente dos principios que norteiam as opcoes feitas.

Algumas das afirmacoes feitas a propdsito do Programa Ajustado nao estao
fundamentadas com os pormenores que gostariamos de explicitar. Os indis-
pensaveis desenvolvimentos técnicos, que serao divulgados em local mais ade-
quado, desviariam o texto para um terreno excéntrico a linha estratégica deste
relatério. No entanto, um pouco a margem das recomendacoes finais, conside-
ramos urgente rever o texto do programa de Matematica do Ensino Secundario,
dado que as multiplas incorrecgoes na parte técnica e no tratamento da Lingua
Materna colocam este programa numa posicao verdadeiramente singular no con-
texto daqueles que nos foi dado analisar.

1.2.3 Programa de Métodos Quantitativos

1. Fundamentag¢ao/justificagao. De acordo com o texto introdutério (cf. [9],
pégina 93), o programa de Métodos Quantitativos “destina-se a alunos do Ensino
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Secunddrio cujo Curriculo nao integra a disciplina de Matematica”. Apresenta como

finalidades:

- Desenvolver a capacidade de quantificar dados para descrever, interpretar
e intervir no real;

- Aprofundar elementos de uma cultura cientifica, técnica e humanistica,
que constituem suporte cognitivo e metodolégico, visando a inser¢ao na
realidade social e econdmica;

- Promover a realizacao pessoal do aluno mediante o desenvolvimento de
atitudes de autonomia e de solidariedade.

Sao enunciados préximos, mas naturalmente menos exigentes que os das finalida-
des da disciplina de Matematica. Por exemplo, desta disciplina nao consta, aqui,
a finalidade “contribuir para uma atitude positiva face a Ciéncia”, o que nos parece
criticavel.

2. Objectivos. A natureza dos objectivos gerais e o modo como sao apresenta-
dos e classificados sao muito proximos dos do programa de Matematica. Ha, em
alguns casos pontuais, menos exigéncia que nos daquele programa, verificando-
se diferencas substanciais nos objectivos relativos aos conhecimentos. Notamos a
ausencia de enunciados como “manifestar vontade de aprender e gosto pela pesquisa”
e “colaborar em trabalhos de grupo, partilhando saberes e responsabilidades”, pre-
sentes no caso da disciplina de Matematica *!.

Na apresentacao dos conteudos, indicam-se, para cada topico, objectivos es-
pecificos de natureza intelectual.

3. Conteudos. Os conteudos seleccionados pelas OGP’s organizam-se em trés
temas: Estatistica e Probabilidades, Evolucao do Conceito de Niimero e Fungoes. A
Logica recebe nas OGP’s um papel bem mais discreto do que o atribuido pelo
programa original, que declara (cf. pagina 105 de [9]), de modo um tanto exces-
sivo:

O estudo da Légica, contributo importante para o desenvolvimento e aper-
feicoamento do raciocinio e da capacidade de expressao, deve ser feito cedo
e relembrado sempre que oportuno.

Na seccao Orientagao Metodolégica encontramos algumas referéncias ao desen-
volvimento da memdria e a destrezas de calculo.

1O que ndo nos parece fazer grande diferenca, dado tratar-se de enunciados gerais da Lei
de Bases.
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Os conteudos, como determinam as OGP’s, parecem-nos exequiveis e com profun-
didade adequada, relativamente aos alunos a que se destinam, a sua experiéncia
e capacidade.

A articulacdo com o terceiro ciclo estda devidamente contemplada, com vérias
referéncias no texto.

O programa parece ser bastante flexivel; sé-lo-4, se tomarmos a letra a expressao
“proposta de ordenagao dos temas e unidades”, escrita em [9], logo no inicio do Plano
de Organizacao e Sequéncia do Ensino-Aprendizagem.

4. Orientacoes metodologicas e diddcticas. Os objectivos do programa preconizam
um equilibrio entre capacidades, atitudes e conhecimentos, sendo o aluno o agente
da sua aprendizagem. Para a concretizacao deste pressuposto, o programa ins-
creve algumas linhas orientadoras, abordando formas de realizar trabalhos com
alunos, quer em grupo quer individualmente, e incentiva a “construir conceitos a
partir da experiéncia” dos alunos. Na coluna “observacoes e sugestoes metodolégicas”
da segunda parte do programa, sao apresentadas orientagoes metodoldgicas e al-
gumas actividades adequadas ao desenvolvimento dos contetidos e aos objectivos
enunciados. Nao se apresentam critérios para constituicao de grupos de apren-
dizagem.

As OGP’s estabelecem, com alguma flexibilidade, os tempos lectivos para cada
tema: 36 aulas para Estatistica e Probabilidades, 14 para a Evoluc¢ao do Conceito
de Numero e outro tanto para Fungoes. Sao atribuidos 10 tempos lectivos para a
“avaliacao formal” e 16 a serem geridos pelo professor noutras actividades.

5. Awaliagcao das aprendizagens. A avaliacao é entendida como um “processo re-
gulador e orientador do ensino-aprendizagem [numal éptica formativa” que permita o
“desenvolvimento da autonomia e da realizacao pessoal”. Fica-se com a convicgao
de que a avaliacao deve incidir sobre a prestacao de ensino e norteada para: “a
capacidade de mobilizar conhecimentos, a criatividade na resolucdao de problemas, a
capacidade para utilizar a linguagem logica, o conhecimento e compreensao de con-
ceitos e métodos”. A recolha de dados sobre a progressao das aprendizagens
“tem de ser sistemética” utilizando para o efeito “instrumentos adequados e diver-
sificados”, por exemplo: “grelhas de observacao, listas de verificagdo, questiondrios
de opinido,trabalhos individuais e de grupo, testes, etc.” O professor tem grande
liberdade de accao na avaliacao, sendo ele a adoptar “o seu préprio sistema de
observagao” e a estabelecer critérios de acordo com os objectivos definidos. O
aluno é co-responsavel neste processo, sendo chamado a intervir nele através da
“auto-avaliagdo”, dando a sua opiniao sobre a participacao nas tarefas escolares.
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6. Organizagao do texto do programa. O texto do programa [9] estd escrito com
clareza e correcgao, salvo alguns desacertos pontuais (por exemplo: a redaccao
do ultimo objectivo da pagina 110; a referéncia, na pagina 112, a problemas de
“1° grau”, sem dizer do que se trata).

O programa nao apresenta wvocabuldrio nem glossdrio. Ha, no final, uma lista
com 20 referéncias bibliogrdficas.

7. Coeréncia interna do programa. Sob este aspecto o programa parece-nos bom.
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2.1 Educacao Secundaria Obrigatéria
2.1.1 Apresentacao dos documentos

No que respeita a este grau de ensino, o documento oficial que nos serve de
referéncia é o livro ‘Secundaria Obligatoria — Matemdticas’, editado em 1992 pelos
servigos do Ministério da Educacao e Ciéncia de Espanha [19]. A ele se referem
os comentarios, citacoes e caracteristicas fisicas aqui apontados.

O livro é em formato A5 e consta de um prélogo e dos quatro capitulos que a
seguir nomeamos, com numeracao nossa e indicacao do nimero de paginas:

Capitulo I. Curriculo Oficial 30 pags
Capitulo II.  Sequéncia por Cliclos 41 pags
Capitulo III.  Orientagoes Diddcticas 64 pags

Capitulo IV. Guia Documental e de Recursos T5 pags.

No prélogo indica-se que o volume contém as normas e informacoes necessarias
ao desenvolvimento da area de Matematicas na Educacao Secundaria Obrigatéria
e informa-se sobre o contetdo de cada capitulo e respectivo caracter (normativo,
orientador ou informativo).

No Capitulo I reproduz-se o que a Matemética interessa do Real Decreto 1007
de 1991 [18], o qual, conforme o Prélogo do livro em andlise, “corresponde ao
primeiro nivel de concretizacao do curriculo para esta area” e “constitui base e marco
de sucessivos niveis de elaboracgao e concretizacao curricular.”

O referido segmento do Real Decreto enuncia os fundamentos da disciplina de
Matematica neste grau de ensino, os seus objectivos gerais, conteidos e critérios
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de avaliacao, tudo isto distribuido por quatro secgoes, como no esquema seguinte,
onde se indica o nimero de paginas dedicado a cada uma:

Introducao 7 pags
Objectivos gerais 1 pags
Conteudos 17 pags
Ntmeros e operagoes

Medida, estimacao e célculo de grandezas

Representacao e organizagao no espaco

Interpretagao, representacao e tratamento da informagao

Ot W N =

Tratamento do acaso

Especificagoes para o quarto ano
Critérios de avaliagao D pags.

Como aqui se mostra, os conteidos vao organizados em cinco areas tematicas e
um corpo de especificagoes respeitantes as duas opcoes do quarto ano. Cada area
tematica estd finamente dividida em tépicos concretos, os quais se organizam em
trés grupos: Conceitos, Competéncias'? e Atitudes. Mostramos a ramificacao
correspondente a primeira area tematica, onde os niimeros a direita indicam de
quantos topicos consta o respectivo item:

Conceitos 8

Utilizagao de linguagens diversas 4
Competéncias { Algoritmos e destrezas 11
Ntmeros. . . Estratégias gerais 8

Referentes a apreciagao da Matematica 6

Atitudes Referentes a organizacao e habitos de trabalho 4

Nao ¢é inutil referir que todos os tépicos referentes a Conceitos, e a estes apenas,
estao divididos em subtoépicos. As ramificacoes de Competéncias e Atitudes sao
as mesmas para todas as cinco areas tematicas.

O Real Decreto nao estabelece uma distribui¢ao dos contetidos por ciclos, nao
sugere a sua ordenacao no tempo, nem aponta metodologias. E, alids, explicito
na responsabilizacao dos professores e equipas de professores por esses aspectos

12 <Procedimientos’
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essenciais da concretizacao do curriculo. Nesta conformidade, o Capitulo IT!3 tem
apenas o valor de proposta e motivo de reflexao dos professores, com a reserva
importante de ser normativo, no todo ou em parte, “na hipdtese de que, por
qualquer razao [supomos que convenientemente justificadal] uma equipa docente
nao chegue a conceber o seu préprio projecto curricular” ', no todo ou em parte.

Os Capitulos III e IV tém caracter orientador e informativo. Os trés ultimos
capitulos sao brevemente analisados na subsecgao 2.1.3.

2.1.2 Analise do programa

A nossa andlise incide sobre a parte do Real Decreto 1007/91 referente a disciplina
de Matematica.

1. Fundamentagao/justifica¢ao. A Introdugao é dedicada a uma cuidadosa justi-
ficagao da presenca da disciplina de Matematica na Educacao Secundaria Obriga-
toria e a explicitagao das finalidades da disciplina e dos principios que presidem
a seleccao e organizagao dos conteudos.

Por exemplo, de consideracoes sobre o modo de construcao do conhecimento ma-
tematico dos pontos de vista histérico e psicoldgico, retira principios que presidem
a seleccao e organizacao dos seus conteudos, que sao, de forma breve e truncada
e com sublinhados nossos:

(1) o principio da apresentacao da Matematica como corpo de conhecimen-
tos que evoluiram e continuarao a evoluir no futuro;

(2) o principio do relacionamento dos contetidos de aprendizagem com a
experiéncia dos alunos, bem como a sua apresentacao em contextos de re-
solucao de problemas;

(3) o principio de que o ensino e a aprendizagem da Matemadtica devem
atender a grandes objectivos educativos, de que destacamos:

(a) o estabelecimento de destrezas cognitivas de cardcter geral;
(b) a sua aplica¢do funcional fora do ambito escolar;

(¢c) o seu walor instrumental, por exemplo na formalizacao do
conhecimento cientifico.

Para justificar a seleccao de contetidos, considera a dupla funcao da disciplina, de
preparar para futuros estudos e para a vida activa, “numa sociedade que incorpora e
requer, cada vez mais, conceitos e procedimentos matemédticos”. Perante a dificuldade
adicional de saber quais as necessidades matematicas do futuro, opta por “incluir

13 Extraido de uma resolucdo de Marco de 1992, da Secretaria de Estado da Educacao.
14 Veja-se o Prélogo de [19].
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os conteidos mais gerais do conhecimento matemadtico, os que s@o transversais aos
seus diversos ambitos...”, por serem 0s que “previsivelmente se adaptarao melhor as
cambiantes necessidades da sociedade e ao progresso no proprio conhecimento mate-
mético.” O texto é de grande qualidade, a merecer leitura atenta e integral.

2. Objectivos. A curta seccao Objectivos Gerais comeca com

O ensino das Matematicas na Educacao Secundaria Obrigatéria tera como
objectivo contribuir para desenvolver nos alunos e alunas'® as capacidades
seguintes: |...]

seguindo-se dez objectivos, de natureza quase exclusivamente intelectual, e referi-
dos a matematica.

Esses 10 objectivos gerais sao posteriormente desenvolvidos e pormenorizada-
mente concretizados no substancial capitulo dos Conteudos. De facto, na rami-
ficagao das dreas temadticas (veja-se o exemplo da pégina 37), o que respeita as
“competéncias” e “atitudes” pode considerar-se como uma discriminacao por areas
tematicas, do que nos programas portugueses se enuncia mais abstractamente nos
capitulos de objectivos gerais.

3. Conteidos. Foi ja descrito como o Real Decreto 1007/91 organiza os con-
teudos por 5 dreas tematicas e estas em Conceitos, Competéncias e Atitudes.
A vinculagdo dos conteidos aos objectivos gerais é clara e muito estreita, ca-
racteristica facil de detectar, topico por topico, objectivo por objectivo, dada a
simplicidade estrutural do programa.

Nao h&a, no Real Decreto, qualquer referéncia a formas organizativas, que sao
deixadas a competéncia profissional dos professores.

Quanto aos conteidos, o programa é muito préximo do portugueés, pelo que ele
sera exequivel nos mesmos termos em que o nosso o for. Alguns conceitos figuram
no programa portugués e nao no espanhol '® e vice-versa!”. Pode considerar-se
que o programa consegue um bom equilibrio no que respeita ao bindrio extensao-
profundidade, neste grau de ensino, com a vantagem de se dispor de uma gestao
flexivel.

Com respeito as opgoes A e B que estao a disposi¢gao dos alunos no quarto ano
da ESO, verifica-se que elas se distinguem pelos contetidos, apenas ligeiramente,
residindo a distingao especialmente no contexto e na énfase a dar aos temas. A

15 Refira-se, de passagem, o cuidado em explicitar os dois sexos, bem vincado, por exemplo,
nos Materiais Didécticos [22] sob o titulo Coeducagdo: ac¢ao compensatiria.

16 Por exemplo: raiz ciibica, inequacdes, intervalos, vectores.

17 Por exemplo: cénicas, taxa de variacdo média, parametros de dispersdo, probabilidade
condicionada.
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opcao A, “de cardcter mais terminal, deve orientar-se em primeiro lugar para favore-
cer o desenvolvimento de capacidades relacionadas com a aplicacao da Matematica”,
limitando-se o formalismo, valorizando-se a utilizacao da Matemética na comu-
nicacao habitual. A opcao B caracteriza-se pela maior importancia dada aos
aspectos formais, por uma maior exigéncia de rigor, assim como pela existéncia
de alguns conteudos especificos.

Quanto a articulagao vertical, o programa em estudo nao é criticavel, por nao se
comprometer com a ordenacao das matérias nem com a elaboracao de sequéncias
didacticas. E muito boa a sua articulagao com o ‘Bachillerato’.

Nao enuncia destrezas, na acepcao dada a esse termo neste relatério.

4. Orientagoes metodologicas e diddcticas. Nao ha um capitulo sobre a meto-
dologia a seguir, nem quaisquer instrugoes de caracter didactico, nem sequer
uma distribuicao de matérias por ano de escolaridade ou indicacoes sobre tempos
lectivos. Trata-se de questoes deixadas a responsabilidade profissional dos pro-
fessores. No entanto, a Introducdo integra breves referéncias que dao indicagoes,
muito gerais, de caracter metodolégico.

5. Awvaliacdo das aprendizagens. O programa nao da indicagoes sobre o tipo de
avaliacao das aprendizagens, o modo, o lugar, a sua frequéncia, o tipo de provas,
etc. Apenas explicita, de forma muito precisa e pormenorizada, na sua ultima
seccao, 14 critérios de avaliagao. Exemplificamos com o décimo critério:

10. Utilizar os conceitos de incidéncia, angulos, movimentos,
semelhanca e medida, na andlise e descricao de formas e con-
figuracgoes geométricas.

Pretende-se comprovar com este critério que o aluno é capaz de utilizar os
conceitos basicos da geometria para conhecer melhor o mundo que o rodeia,
que adquiriu o conhecimento da terminologia adequada e desenvolveu as
capacidades relacionadas com a visualizacao de formas e caracteristicas
geométricas. Convém limitar o alcance do critério de avaliacao a figuras
planas e espaciais com uma certa regularidade.

Todos os critérios seguem o mesmo padrao: ao enunciado de uma competéncia
que se quer ver atingida pelo aluno, segue-se uma curta explicagao complementar,
ou de enquadramento. Todos os 14 critérios referem competéncias directamente
relacionadas com a lista de contetidos e de caracter quase exclusivamente intelec-
tual: de facto, apenas nos critérios 1, 5 e 10 se refere, de passagem, a resolucao
de problemas da vida quotidiana.

6. Organizacao do texto do programa. E cristalina a parte que nos cabe do Real
Decreto. Para além de o considerarmos, especialmente a Introducao, um texto de
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rara qualidade no ponto de vista técnico matematico, na sensibilidade pedagdgica
e estética da escrita, qualidades estas que costumam ocorrer em simultaneo com
uma boa organizacao das ideias.

Nao existe vocabulario, nem glossario, nem referéncias bibliograficas.

7. Coeréncia interna do programa. Ha grande coeréncia entre os elementos consti-
tutivos do programa, pela simplicidade da sua estrutura, como sugerem e ilustram
os comentarios a propdsito de contetudos e critérios de avaliacao.

2.1.3 Analise de textos de apoio

Nesta sec¢do examinaremos os restantes capitulos do volume [19], ‘Secundaria
Obligatoria — Matemdticas’, descrito na pagina 36.

Conforme se 1é no Prélogo, o Capitulo II “tem caracter oficial mas nao estritamente
normativo”. Apresenta uma possivel distribuicdao por ciclos, mas sem divisao por
anos lectivos, dos objectivos e conteudos do programa, seguida do enunciado,
também por ciclos, de uma lista de critérios de avaliagao. Recorde-se que as
equipas docentes devem produzir projectos curriculares para cada etapa de ensino
que adaptem o programa oficial as caracteristicas dos alunos, da escola e do meio
socio-cultural envolvente e que, nos casos em que tal nao aconteca, este texto do
Capitulo II adquire “automaticamente cardcter normativo”.

A sequéncia proposta € justificada, no curto texto que abre o capitulo, pela hi-
erarquia que relaciona os conceitos matematicos entre si e pelas possibilidades
de aprendizagem dos contetudos de acordo com as caracteristicas evolutivas dos
alunos. Anuncia-se uma sequéncia helicoidal, em que os contetidos sao retomados
com diferentes niveis de desenvolvimento, rigor e formalizacao, a medida que se
avanca.

Para cada ciclo e cada uma das cinco dreas tematicas sao indicados os contetidos
a tratar especificando-se quais os aspectos a privilegiar em termos de conceitos,
competéncias e atitudes. Assim, sao apresentadas opgoes metodolégicas funda-
mentadas, capacidades que, em cada caso, se pretende que os alunos desenvolvam
procedimentos a merecer atencao reforcada, situagoes com que os alunos deverao
ser confrontados, condicionantes a ter em conta pelos professores.

E particularmente cuidada a articulacao entre os dois ciclos. Por exemplo, a nivel
de conteudos, a passagem do primeiro para o segundo ciclo corresponde a pas-
sagem do estudo da ordenacao, divisibilidade, proporcionalidade, arredondamento
de ntimeros e iniciagao a linguagem algébrica, para uma extensao do campo de
aplicacao dos numeros, uma maior destreza no manejo de expressoes algébricas
e resolucao de equacoes; do conhecimento das convencoes habituais das repre-
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sentagoes graficas de relacoes funcionais e dados estatisticos e seu uso em situagoes
muito simples, para uma ampliacado das analises dos graficos e estudo algébrico
de fungoes simples; da obtencao por meios empiricos de informacao sobre regula-
ridades em situacoes aleatorias, para o calculo de probabilidades usando técnicas
de contagem e a lei de Laplace.

Ainda quanto a passagem do primeiro para o segundo ciclo, propoe-se que, apés
“um certo dominio da terminologia”, da descricao verbal de raciocinios e conclusoes,
da resolucao de problemas em contextos préximos ou com possibilidades de expe-
rimentacao, se procure imprimir maior rigor nas justificagoes, se coloquem proble-
mas em contextos mais distanciados do aluno e se utilizem estratégias de resolugao
mais sofisticadas.

A fechar este Capitulo II, sdo enunciados doze critérios de avaliacao para cada
ciclo, directamente retirados dos critérios de avaliacao que constam no curriculo
oficial. Em cada um enuncia-se com bastante precisao o que se pretende que o
aluno possa fazer, explicita-se o que se pretende avaliar, descrevem-se contextos
em que as questoes se podem situar e precisa-se o grau de complexidade a atingir.

O Capitulo III — Orientacoes Didacticas divide-se em “Orientacoes gerais”, “Ori-
entacoes especificas” e “OrientacOes para a avaliacao”.

Nas “Orientagoes gerais” tecem-se consideragoes sobre a importancia da experién-
cia e saber previamente acumulados que determinam um “perfil diferente para cada
aluno”, acentuando-se a necessidade de este ser conhecido e tido em conta pelo
professor. Analisa-se o papel do professor face aos erros dos alunos; fala-se do
problema da motivacao e do seu papel na aprendizagem e na construcao de uma
atitude positiva face a Matematica; estabelecem-se critérios para a planificagao
de actividades, salientando-se que a resolucao de problemas deve ser uma activi-
dade permanente, embora devam ser propostas actividades variadas, incluindo
trabalhos praticos, trabalhos de campo, actividades de aplicagao em situacoes
novas e, ainda, exercicios de aquisicao e aperfeicoamento de destrezas.

O papel do professor na planificagao, na aula e na avaliacao, ¢ analisado em
pormenor. Pede-se aos professores um profundo trabalho de reflexao, nao sé sobre
os conceitos e técnicas que pretende ensinar, como também sobre as suas proprias
ideias relativamente ao que é, para que serve e como se aprende a Matematica,
sem esquecer as suas proprias preferéncias. A filosofia deste trecho do documento
¢ evidenciada na frase “O pensamento do professor e as atitudes que o manifestam
sao factores basicos que facilitam ou bloqueiam a aprendizagem global dos alunos”.

A terminar as “Orientagoes gerais” sao apresentados diferentes tipos de materi-
ais a usar: computadores, meios audiovisuais, materiais escritos, materiais ma-
nipulaveis. Sao analisadas as vantagens e oportunidades do seu uso para alunos
e professores.
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A estas orientagoes segue-se um extenso texto de “orientagoes especificas”. Aqui
comega por ser focada a relacao da Matematica com a realidade e com outras areas
do conhecimento, é analisado o modo como pode a Matematica contribuir para
os temas transversais '® presentes no curriculo durante os quatro anos da ESO
e é estudado o modo como as areas teméticas se fundamentam e relacionam.
Seguem-se orientacoes sobre conteidos especificos. Estas sao semelhantes as que
aparecem no POEA portugués, embora sejam mais pormenorizadas no aspecto
didactico e menos nos conteidos.

As “orientacdes para a avaliagio” encerram este Capitulo I1I. E manifesto o realce
dado ao processo de avaliacao enquanto “parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem”. E claramente exposto que a forma de avaliar influencia notavel-
mente o modo como os alunos enfrentam a sua propria aprendizagem. Ao longo
de varias paginas, sao dadas orientagoes sobre como, quando e o que avaliar no
processo de ensino.

A filosofia que preside ao modelo de avaliagao dos alunos é essencialmente a que
esta subjacente a parte do programa portugueés dedicado a avaliacao. Em particu-
lar, todas as orientagoes enumeradas no segundo estao presentes no primeiro. No
entanto, o programa espanhol é, neste aspecto, mais desenvolvido. Prevé-se, por
exemplo, que a avaliacao incida tanto sobre os alunos como sobre os professores.
E também pormenorizada a anélise dos diferentes instrumentos de avaliacio (é
em particular mencionada a utilidade da autoavaliacao e existe uma referéncia as
provas ditas ‘objectivas’ — de escolha muiltipla, verdadeiro-falso, etc).

Explica-se, por fim, que os “critérios de avaliagao” que constam do Curriculo Oficial
sao uma referéncia importante quanto ao que deve ser avaliado, mas nao preten-
dem ser tarefas de avaliagao; cada um deles pode ser concretizado com vérias
tarefas distintas que os tornem mais significativos para os alunos de acordo com
o momento em que se utilizam, com as caracteristicas da aprendizagem, com o
contexto, etc. Preve-se alidas que o projecto curricular de cada escola complete e
concretize cada um daqueles “critérios”.

O Capitulo IV — Guia Documental e de Recursos constitui sem divida um precioso
auxilio para qualquer professor. E composto por:

Bibliografia comentada com cerca de centena e meia de titulos, quase todos em
castelhano, agrupados em:

Livros sobre o conteiddo disciplinar, Processos de ensino e aprendizagem,
Propostas para a aula, Livros de consulta para os alunos, Revistas, Outros
documentos.

18 Por exemplo: Educacdo moral e civica, Educacdo do consumidor, Educacdo para a igual-
dade de oportunidades entre os sexos.
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2.2

O ‘Bachillerato’ tem um s6 ciclo com a duracao de dois anos. Ha duas disciplinas
a considerar, Matemdticas I e Matemadticas II, uma em cada ano, ambas com

Guia de recursos materiais a usar na aula, com informacoes sobre:
Materiais manipuldveis e audiovisuais, Programas para computador

Lista de associagoes de professores, com enderegos
Lista de instituicoes ptublicas e outras fontes de informagoes
Listas de casas comerciais distribuidoras de material didéctico.

‘Bachillerato’

carga horaria de 4 horas semanais.

2.2.1 Apresentacao dos documentos

No que respeita a este grau de ensino, os documentos oficiais a considerar sao

[21], [22] e [23] das referéncias bibliogréficas, nomeadamente:

O Real Decreto 1179/92, de 2 de Outubro que, no cumprimento da Lei
8/85 [17], estabelece as “enseflanzas minimas” relativas ao ‘Bachillerato’;

O documento de trabalho Materiales Diddcticos. Ciencias de la Naturaleza
y de la Salud/Tecnologia. Matemdticas I. Bachillerato, abaixo identificado
como Materiais Diddcticos I;

O documento de trabalho Materiales Diddcticos. Ciencias de la Naturaleza
y de la Salud/Tecnologia. Matemdticas II. Bachillerato, abaixo identificado
como Materiais Diddcticos 11;

No Prologo dos Materiais Diddcticos I, 1é-se:

Refere tratar-se de “documento de trabalho”, onde se apresentam “materiais com

“Estes materiais foram preparados nos meses em que se estava terminando
a elaboracao dos Reales Decretos de Ensenanzas Minimas y de Curriculo
del Bachillerato.”

certo cardcter experimental”, e explica:

“[...] o Ministério da Educagao e Ciéncia quer facilitar aos professores
a aplicacao e desenvolvimento do novo curriculo na sua pratica docente,
proporcionando-lhes sugestoes de programacao e unidades didacticas que
os ajudem no seu trabalho; sugestoes, desde j&, nao prescritivas, nem tao
pouco fechadas, pelo contrario abertas e com possibilidades varias de serem
aproveitadas e desenvolvidas.”
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Dada a natureza nao normativa dos Materiais Didéacticos I e II, o inico documento
sobre o qual a grelha de andlise serd aplicada é o referido Real Decreto 1178/92.
De facto, apenas analisamos o pequeno extracto do Real Decreto que contém o
que respeita a disciplina de Matematica.

O referido segmento do Real Decreto é extremamente curto: 3.5 paginas A4. Tem
quatro partes, a saber:

1. Introducao

2. Objectivos Gerais

3. Contetidos

4. Critérios de Avaliacao.

A Introducao e os Objectivos Gerais sao comuns as Matematicas 1 e II. Os
contetdos e critérios de avaliacao sao dados separadamente para as Matemaéticas
I e para as Matematicas II. Interessante realcar que os critérios de avaliagao ocu-
pam cerca de 40% do espaco.

2.2.2 Analise do programa

A nossa anélise incide sobre a parte do Real Decreto 1178/92 referente as discipli-
nas de matematica.

1. Fundamentacdo/justificacdo. Na Introdugao, justifica-se a presenca das discipli-
nas de Matematicas I e Matematicas II no ‘Bachillerato’ e estabelecem-se diferen-
cas relativamente a Matematica na Educagao Secundaria Obrigatéria:

As Matematicas [...] Nascem da necessidade de resolver determinados pro-
blemas praticos e sustentam-se pela sua capacidade de tratar, explicar,
predizer, modelizar situagOes reais e dar consisténcia e rigor aos conheci-
mentos cientificos;

As Matemadticas no ‘Bachillerato’ desempenham um triplice papel: ins-
trumental, formativo e de fundamentagao tedrica.

O conhecimento matematico, no ‘Bachillerato’, deve ter um certo suporte
tedrico [...]

Na Educacao Secundéaria Obrigatéria os alunos aproximaram-se de varios
campos do conhecimento matemético que estao agora em condigoes de as-
sentar e utilizar. Esta sera a base sobre a qual se apoiara o desenvolvimento
de capacidades tao importantes como as de abstraccao, de raciocinio em
todas as suas vertentes, de resolucao de problemas de qualquer tipo, ma-
tematico ou nao, de investigacao e de analisar e compreender a realidade.
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De modo simples, elegante e preciso, embora implicito, o texto indica quais os
principios que estao na base das opcoes feitas. Fundamenta explicitamente a
inclusao de um conteudo transversal denominado resolucao de problemas.

2. Objectivos. A secgao Objectivos Gerais consta de nove enunciados, de na-
tureza predominantemente intelectual (cerca de 80%). Seguem-se, por ordem
decrescente de ocorréncia, os de natureza pessoal, social e vocacional.

3. Conteudos. A vinculagao dos conteidos aos objectivos gerais é clara e muito
estreita, caracteristica facil de detectar, tépico por tépico, objectivo por objectivo,
dada a simplicidade estrutural do programa.

No Real Decreto, os contetdos sao apresentados por areas tematicas. Ha 5 areas
em Matematicas [ e 3 areas em Matematicas II, a saber:

Estatistica e probabilidade

Geometria Algebra Linear
Matematicas I Funcgoes Matematicas II Andlise
Aritmética e algebra Geometria.

Resolucao de problemas

E interessante notar como a Resolugao de problemas, que normalmente se entende
como método, ocupa no programa espanhol o lugar de um conteido transversal.
Citamos, da Introducao:

Estes contetdos [da Resolugdo de problemas] terao, por conseguinte, um
marcado cardcter transversal e devem estar presentes também nas Mate-
maticas II.

Nao ha, no Real Decreto, qualquer referéncia ao modo como os conteudos devem
) )

gerir-se no tempo, ou na sua inter-relacao; essa questao é deixada a competéncia

profissional dos professores.

Recorde-se que a carga horaria é de 4 horas semanais, tal como o programa do
Ensino Secundario no nosso Pais. Temos alguma dificuldade em emitir juizo res-
peitante ao binario extensdo-profundidade, nao sé pela caracteristica de grande
indefinicao do programa, como por outros indicadores, em particular a diversi-
dade de desenvolvimentos apresentados nos Materiais Didacticos, examinados na
proxima sec¢ao, e nos manuais escolares ja considerados no relatério preliminar
[4].

Quanto a articulagao vertical interna, o programa em estudo nao é criticavel,
por nao se comprometer com a ordenagao das matérias nem com a elaboracao de
sequénciacoes didacticas. A articulacao com o programa da Educacao Secundaria
Obrigatéria é muito boa.
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Nao enuncia destrezas, na acepcao dada ao termo neste relatério.

4. Orientagoes metodologicas e diddcticas. As orientacoes de caracter metodold-
gico e didactico sao deixadas a responsabilidade profissional do professor. No en-
tanto, tal como no programa da Educacao Secundaria Obrigatéria, a Introducgao
contém, num texto corrido e de grande qualidade, consideracoes sobre a orientagao
metodoldgica que consistem no incentivo da participacao do aluno na sua apren-
dizagem, referindo o “processo lento e laborioso” na procura dos conhecimentos
matematicos através de actividades concretas. Inicialmente as abordagens aos
conceitos sao feitas intuitivamente, criando o espaco necessario ao processo da
sua formalizacao, afirmando:

Participar no conhecimento matematico consiste, mais do que chegar aos
resultados finais desta ciéncia, no dominio da sua ‘forma de fazer’.

5. Awaliagdo das aprendizagens. Neste aspecto o programa estabelece o mesmo
tipo de prescricoes que o da Educacao Secundaria Obrigatéria. Contém 9 critérios
de avaliacao para as Matematicas I e 8 para as Matematicas I, com a estrutura ja
referida a propésito da Educagao Secundaria Obrigatéria. No entanto, os critérios
sao mais exigentes, por serem explicitos no que respeita ao relacionamento com
“os distintos ramos da ciéncia e da tecnologia”, a capacidade de tomar decisoes, ao
metodico cumprimento do principio de orientagao, estabelecido na Introducao, so-
bre a resolucao de problemas. Sera interessante explorar, de futuro, esta diferenca
de atitudes que nos parece revelar, no implicito, que a metodologia baseada na
resolucao de problemas é encarada com certa cautela.

6. Organizacao do texto do programa. Sobre este assunto, repetimos aqui os
comentarios feitos ao programa espanhol da Educagao Secundaria Obrigatoria.

7. Coeréncia interna do programa. Sobre este assunto, repetimos aqui os co-
mentarios feitos ao programa espanhol da Educacao Secundaria Obrigatoéria.

2.2.3 Analise de textos de apoio

Nesta seccao examinamos com muita brevidade os textos oficiais, nao norma-
tivos, que acima designamos por Materiais Didacticos I e Materiais Diddcticos
II (cf. [22, 23]). Trata-se de textos datados de 1992 e 1993, respectivamente,
que apresentam, como mostramos com um ou outro pormenor, desenvolvimen-
tos de nivel surpreendentemente avancado, que nao sabemos se foi ou esta a ser
praticado nas escolas. Recorde-se, a propdsito, que o nosso programa do Ensino
Secundario de 1991 [9] incluia, a nivel introdutério, elementos de calculo integral
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e opgoes varias, como grupos e corpos, espacos vectoriais, primitivacao, equacgoes
diferenciais e transformacoes geométricas.

Os Materiais Diddcticos I e II sao textos de 58 e 85 paginas, respectivamente, em
formato A4, com especificacoes de diversos niveis de desenvolvimento relativas as
disciplinas de Matemaéticas I e II. Do Proélogo, citamos:

Com estes materiais o Ministério da Educagao e Ciéncia quer facilitar
aos professores a aplicacdao e desenvolvimento do novo curriculo na sua
pratica docente, proporcionando-lhes sugestoes de programacao e unidades
didacticas que os ajudem no seu trabalho.

Em ambas as brochuras, para além de capitulos curtos onde se reproduzem as
partes relevantes do programa, ha um capitulo de “Orientagoes diddcticas e para
a avaliagao”, e outros com o desenvolvimento. Por exemplo, no respeitante as
Matemadticas I, os 4 temas do programa (“Estatistica e Probabilidades, Geometria,
Funcoes, Aritmética e Algebra”) estao subdivididos em “unidades” e a cada unidade
dedicam-se cerca de duas paginas com indicacao de “Objectivos, Conteidos, Ac-
tividades”, tudo num total de 26-27 paginas.

Nos Materiais Diddcticos II desenvolvem-se, com grande brevidade, os seguintes
temas, com as seguintes unidades (com titulos abreviados):

Algebra: Matrizes, Determinantes, Sistemas de equacoes lineares

Analise: Limites e continuidade, Derivadas, Maximos e minimos, e Area e
Integral Definido

Geometria: Vectores, Rectas e planos, Lugares geométricos (cénicas, es-
fera), Curvas e superficies.

Uma descri¢ao do desenvolvimento da ultima unidade citada, que ocupa 1 pagina,
permite avaliar a extensao e profundidade do programa e o seu pragmatismo:

Unidade 4: Curvas e superficies.
Objectivos: [...]
Contetdos:
Conceitos
— Espirais e hélices.
— Envolventes de rectas [sic]. A cicléide.
— Envolventes de curvas [sic]. A cardiéide.
— Superficies de revolugao de rectas e cénicas.
Competéncias [‘Procedimientos’]
— Obtencao das equacgoes de algumas espirais.
— Obtencao das equacgoes de algumas hélices simples.
— [...] cicléide e cardidide. Anélise das suas propriedades.
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— Obtencao das equacgoes de algumas superficies de revolugao.
— Analise de algumas superficies simples de revolugao.
Atitudes

— Gosto pelo estudo das curvas e superficies |[...].

— Aprego pelo mundo real que nos rodeia.

— Reconhecimento do papel das novas tecnologias |[...].
Actividades: [cinco enunciados, que referem representacoes no plano e no
espago, videos e diapositivos, meios informaticos, envolventes, superficies
de revolugao|.

Os Materiais Diddcticos I incluem um desenvolvimento muito detalhado, em 48
paginas, da unidade Sistemas de equagoes lineares, com dez secgoes, incluindo
as seguintes: [...| Equagoes lineares com duas e trés incégnitas [...] Sistemas de m
equagoes lineares com n incégnitas, Teorema de Rouché-Frobenius, Regra de Cramer,
Método da matriz Inversa [...].

2.3 Comparagao com o caso portugués

Nesta sec¢ao, comparamos os elementos estruturais dos programas de Matemati-
ca da Educacao Secundaria Obrigatéria e do ‘Bachillerato’ espanhéis, com os do
3¢ ciclo e do Ensino Secundério no nosso Pais.

Em primeiro lugar, é notério que os dois programas espanhdis estao elaborados
de acordo com os mesmos critérios, contrariamente ao que se passa com os dois
programas portugueses em referéncia, que apresentam grandes diferengas. No que
respeita a estrutura dos programas, hé fortes analogias entre os da Educacgao Se-
cundaria Obrigatéria e os do nosso 3° ciclo, por exemplo: ambos sao relativamente
abertos no que respeita as especificacoes normativas, o espanhol mais do que o
portugués. Na passagem para o ‘dltimo nivel’ de escolaridade (‘Bachillerato’ em
Espanha, Ensino Secundério em Portugal), o programa espanhol abre-se ainda
mais, enquanto o nosso se fecha numa normatividade de largo espectro.

Para a matematica nos seis anos de escolaridade em consideracao, os totais
hordrios em Espanha e Portugal ¥ estdo na razao de 20/24. Para além de muita
proximidade ao nivel da especificagao dos contetidos programaéticos, uma con-
sulta dos Materiais Diddcticos e de manuais dos dois paises confirma a nossa
impressao de forte analogia no grau de extensao e profundidade dos programas,
com eventual vantagem para o desenvolvimento espanhol.

Vamos agora comparar as caracteristicas estruturais do programa da Educacgao

19 Que sdo: 20 horas semanais em Espanha, 34+3+3+3+4+4; contra 24 em Portugal,
4+4+4+4+4+4.
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Secundaria Obrigatoria com as do 3° ciclo portugués. Os dois programas apre-
sentam fortes analogias. Em particular,

Sao praticamente coincidentes as fundamentacoes de ambos os programas;

As estruturas dos dois programas tém algo em comum: existe um curto
texto estritamente normativo acompanhado de um extenso documento que,
sendo embora oficial, é essencialmente orientador e informativo. Este de-
bruca-se sobre orientacoes metodologicas e didacticas e propoe uma sequeén-
cia de conteudos;

Os contetdos sao, em ambos os programas (normativos), apresentados para

a globalidade do periodo em anélise, sem divisao por anos lectivos 2°;

A profundidade e extensao dos conteidos sao essencialmente as mesmas;
tenha-se em conta que as 4 horas lectivas semanais distribuidas por 3 anos
lectivos do sistema portugués correspondem, sensivelmente, as 3 horas lec-
tivas distribuidas por 4 anos do sistema espanhol.

Ainda assim, sao notorios os aspectos em que os programas se diferenciam.
Resumimo-los da seguinte forma:

(a) E entendimento dos programas portugueses e espanhdis que as com-
peténcias, valores e atitudes sao também contetidos de aprendizagem. Nos
programas de matematica portugueses nao se desenvolvem, para além das
generalidades, os objectivos do grupo “valores/atitudes” e consideram-se si-
multaneamente a atitude do aluno como cidadao e a atitude face a matema-
tica, o que estd a conduzir a muitas ambiguidades em questoes de avaliacao.
Os espanhdis tratam o assunto de forma mais consequente: “conhecimentos,
competéncias, atitudes” sao separadamente desenvolvidos no capitulo dos
contetdos, para cada um dos 5 temas do programa e, por vezes, para sub-
temas.

(b) Este desdobramento de desenvolvimentos traz consigo, ocasionalmente,
alguma redundancia. Mas tem a vantagem de facilitar a consulta pelos
professores que procurem, na sua pratica lectiva, concentrar-se em dado
tema. O programa portugués nao tem esta caracteristica.

(c) Contrariamente ao programa portugués, a parte normativa do programa
espanhol nao indica quaisquer orientacoes de ordem metodoldgica ou didac-
tica;

20 J4 nos documentos ndo normativos, existe uma divisdo por anos lectivos em Portugal e
uma divisdo por “ciclos” (pares de dois anos) em Espanha.
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(d) Também nao se dao, no programa espanhol, indicagoes sobre os tipos de
avaliacao das aprendizagens. Em compensacao, sao ali explicitados “critérios
de avaliacao”, todos de natureza intelectual;

(e) A redacgao do texto espanhol difere, para melhor, na nossa opiniao, da
do programa portugués, em alguns pontos: (i) é de maior simplicidade, por
incidir mais directamente na matematica e menos em consideragoes gerais
sobre o periodo de escolaridade; (ii) a Introduc¢do do programa é profunda
e consequente;

(f) O sistema espanhol obriga as equipas docentes a submeterem ao Min-
istério projectos curriculares que desenvolvam e adaptem o programa oficial
a realidade das suas escolas; caso contrario, o desenvolvimento sugerido no
Real Decreto [19] deverd ser seguido de forma normativa®'. Este conceito
nao existe nos programas portugueses.

X 3k %

Seguidamente, comparamos os elementos estruturais do programa de Matemati-
ca do ‘Bachillerato’ com os do programa portugués do Ensino Secundério. Os
programas sao radicalmente diferentes, no que respeita ao seguinte:

O programa do Ensino Secundéario portugués apresenta um desenvolvimento
normativo, o espanhol nao;

A forte normatividade metodoldgica e didactica do nosso programa, con-
trapoe-se a total nao-normatividade do programa espanhol;

O nosso programa do Ensino Secundario é pouco claro, tem muitas falhas
e estd mal redigido, enquanto que o do ‘Bachillerato’ espanhol é de grande
simplicidade, clareza, rigor técnico e de linguagem.

21 Releia-se o que dizemos, a propésito, na pagina 38.
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3 BELGICA
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3.1 Apresentacao dos documentos

No que se refere aos programas de Matematica do sistema de ensino em conside-
racao, a situacao que se nos oferece é, no momento presente, bastante complicada.
De facto, o sistema estda em plena fase de ajustamento, consistindo muitos dos
documentos em presen¢a medidas de transi¢do para uma situagdo nova. Assim,
quase nao dispomos de documentos conjuntamente consistentes, que contenham
ou refiram a reflexdo que obviamente acompanhou a sua elaboragao, sendo isto
notorio no caso do 3° ciclo, a respeito do qual sao os seguintes os textos norma-
tivos:

[35], de Dezembro de 1989, com 10 paginas, que contém o programa de
Matematica para o grupo opcional (‘option groupée’) de Mécanique e com-
pleta o programa 7/5331 de 1988;

[36], de Junho de 1993, com 4 péginas, que contém o programa de Ma-
tematica para o 5° ano de transicao, de 2 horas semanais, a aplicar em
1993-94, e vem substituir o programa 7/5.159 de 1984, nivel C;

[37], de Junho de 1993, com 9 péginas, que contém o programa de Matemé-
tica para o 5° ano de transicao, de 4 horas semanais, a aplicar em 1993-94;
este programa colocar-se-a entre os antigos de 3 e 5 horas e substituird o
7/5.159 de 1984, de nivel B;

[38], de Junho de 1993, com 9 pédginas, que contém o programa de Mate-
matica para o 5° ano de transicao, de 6 horas semanais; entrou em vigor
em 1993-94, em substituigao do programa 7/5.159 de 1984, de nivel A;

[39], de Junho de 1994, com 28 péginas, que contém os programas de Ma-
tematica para o 6° ano de transicao, de 2, 4 e 6 horas semanais, completa
o programa 7/5331 de 1988 e vem substituir os programas 7/5191, 7/5192
e 7/5193 de 1985.

O 1ltimo documento citado é, para todos os efeitos, constituido por trés docu-
mentos independentes, com os programas de 2, 4 e 6 horas semanais.
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A situacao é mais encorajadora no que respeita aos 1° e 2° ciclos. Ai, os do-
cumentos mais importantes sao [26, 32, 33|, que constituem o programa oficial
emanado do Ministério da Educacao, da Investigacao e da Formacao da Comu-
nidade Francéfona. O documento [26] refere-se ao 1° ciclo; [32] e [33] referem-se
ao 2° ciclo, um a cada ano do ciclo.

Dada a especificidade do sistema de ensino belga, a andlise exclusiva destes do-
cumentos é, de certo modo, insuficiente, uma vez que cada ‘“rede de ensino”
do pais redige, com base neles, um breve desenvolvimento do normativo oficial.
O desenvolvimento das redes é também normativo, sendo nessa versao que o
programa chega aos professores. Neste entendimento, pareceu-nos interessante
analisar, também, o documento [34], que é o programa do 2° ciclo elaborado
pela Federacao do Ensino Secundario Catélico e que se limita a reorganizar os
documentos [32, 33], completando-os ligeiramente e com melhor coeréncia.

Pelas razoes expostas, nao apresentamos a analise dos programas do 3° ciclo %2.
Assim, a proxima sec¢do centrar-se-a4 nos documentos [26, 32, 33, 34]. Todos
eles tém formato A4. Sao textos curtos (de 21, 12, 9 e 4323 péginas, respecti-
vamente) e apresentam uma estrutura idéntica: uma “Introdugao”, de cerca de 3
paginas, seguida da apresentacao dos conteidos dos programas. Cada Introdugao
é predominantemente dedicada a fundamentacgao das areas tematicas embora, de-
pendendo do documento, se refiram ali outras questoes de caracter metodoldgico,
didactico e relativas a fundamentagao do programa. A Introdugao de [34] é a tinica
a incluir um elenco de objectivos (uma pégina, com o titulo ‘Competéncias gerais
a desenvolver’), que mais nao é do que uma sintese das paginas 124 a 133 de [25].
O documento [34] distingue-se ainda dos restantes pela maior qualidade gréfica e
literaria.

Na nossa andlise consideramos, também, trés extractos do documento [25], So-
cles de Compétences (expressao traduzida por ‘competéncias bdsicas’, em [2]),
nomeadamente o prélogo, as “Competéncias Transversais” e as “Competéncias em
Matematica”. Um diploma oficial de Marco de 1995 define as ‘competéncias
bésicas’ como

um conjunto de referéncias determinando o nivel dos estudos e em torno
do qual se articulam os programas elaborados ou aprovados pelo poder
normativo e subsidiante.

Na seccao seguinte referirmo-nos-emos exclusivamente a estes cinco documentos.
A seccao ulterior debrucar-se-a sobre cinco outros, nenhum deles normativo, al-

22 Essa analise, de limitada utilidade, foi explicitada no relatério preliminar que antecedeu
este (cf. [3]).

23 Em [34], s6 cerca de 23 paginas sdo “lteis’ (hd grandes espacamentos no texto e vérias
péginas esquerdas estdo em branco).
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guns oficiais outros nao, que agrupamos sob a designagao de “material de apoio”
(cf. as referéncias [40] a [44]). Dado o programa oficial ser sucinto nas suas ori-
entacoes metodologicas, didacticas e respeitantes a avaliagao, uma compreensao
do sistema de ensino belga no que diz respeito a disciplina de Matemaética passa
necessariamente pelo conhecimento desse material, ao dispor dos docentes para
a leccionacgao. Visto serem varios os documentos deste tipo, seremos mais breves
na sua analise que no caso do POEA portugués.

3.2 Analise dos programas dos 1° e 2° ciclos

1. Fundamentagao/justifica¢ao. Em [25], e relativamente ao papel das escolas
no ensino fundamental e no 1° ciclo, pode ler-se: “A escola vé-se [...] obrigada a
fixar prioridades novas e estratégias diferentes: ela deve mais do que nunca ir além da
simples transmissao de conhecimentos. Cabe-lhe seleccioné-los, organiza-los, procurar
a sua integragao e, para tal, cabe-lhe privilegiar o desenvolvimento do saber-ser, do
saber-reflectir, do saber-fazer, tendo simultaneamente em conta a idade dos alunos, o
seu nivel de abstracgao, a diversidade dos seus modos de aprendizagem, e o tempo
necessario a este trabalho quotidiano de formacao.”

Relativamente agora a disciplina de Matemaética, refere-se em [25] que

Cada jovem deve encontrar no seu curso de matematica do 1°ciclo ténicas
(‘accents’) que correspondam as suas capacidades e as suas aspiragoes. Ele
deve também ser mergulhado em contextos de trabalho e ser submetido a
desafios suceptiveis de alargar os seus centros de interesse e de desenvolver
as suas capacidades,

e, no que respeita a finalidades do programa, o texto subsequente fica-se pratica-
mente por este nivel de generalidade.

Alids, o enunciado preciso das finalidades do programa resume-se praticamente a
uma frase extraida de [26]:
O objectivo fundamental da disciplina de matematica no secundério?* é
tornar o jovem aluno apto a tratar objectivamente e com método qualquer
questao que tera de resolver nao sé no ensino superior mas sobretudo na
vida corrente.

Sob o titulo “Renovagao e continuidade”, refere-se ainda em [26], ao longo de uma
Unica pagina,

24 ‘gecondaire’.
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a formagao geral de todos os alunos [Sublinhado nosso], [...] [uma] peda-
gogia da pesquisa que atribui um lugar mais importante aos raciocinios,
[...] [e que] a tomada de consciéncia das nogoes e das propriedades resulta
de uma verdadeira actividade do aluno.

Esta “pedagogia da pesquisa” é retomada num tnico pardgrafo de [32], ao passo
que [33] trata em toda a sua primeira pagina da “pedagogia diferenciada”.

Em compensacao, qualquer dos documentos [26, 32, 33, 34] se alonga (cerca de
duas péginas cada, na parte introdutéria) sobre a justificacao da escolha dos
temas, essencialmente os mesmos que no nosso programa, em torno dos quais se
organizam os conteudos.

2. Objectivos. O programa de Matematica organiza-se, ou melhor, deverd vir a
organizar-se, em torno do que pode designar-se por ‘competéncias bésicas’ tal
como surgem nos Socles de Compétences [25] que, na nota do pé da pagina 97,
explica:

Usamos o termo “competéncias” no sentido geral de “comportamentos es-
truturados em funcao de um objectivo, numa situacao dada”, evitando
assim entrar no debate entre as diferentes escolas e autores em ciéncias da
educagao.

Os ‘Socles’ constituem um documento provisorio, ainda em estruturacao, sendo
de registar o cuidado do Ministro da Educagao a este respeito, convidando todos
os agentes educativos a emenda-lo, completa-lo e corrigi-lo, acrescentando

Numa fase ulterior, estas competéncias bésicas destinam-se a ser a re-
feréncia unica firando o nivel dos estudos. Nesse momento |...] o Governo
dar-lhes-4 “forga de lei”.

Estas palavras foram extraidas do prologo dos ‘Socles’, onde o Ministro afirma
constituir o conceito uma referéncia para a comunidade educativa e para a so-
ciedade, que com ele se pretende dar resposta a questao fundamental: “que que-
remos que os nossos alunos saibam e saibam fazer aos 8, 12 e 14 anos 7”.

Assim, com alguma seguranca e os devidos cuidados, podemos analisar o corpo
de objectivos dos programas em estudo através das competéncias béasicas corres-
pondentes expressas nos Socles 2°.

Para o que aqui nos interessa, [25] distingue as competéncias basicas “transversais”
de outras ditas “da matemdtica”. Os capitulos correspondentes estao organizados
em quatro secgoes cada, nomeadamente:

25 O n° 5 do nosso despacho normativo [8] determina a defini¢do, ao nivel das escolas, dos
‘objectivos minimos de cada disciplina’, mas nao hd uma definicdo a nivel nacional, como a
proporcionada pelos Socles.
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Competéncias Transversais
Competéncias de relacionamento
Etapas [‘démarches’] mentais
Competéncias metodoldgicas
Conclusao

Competéncias em Matematica
Matematica para todos no 1° ciclo
Articular actividades, programas e competéncias
Competéncias
Conclusao

O capitulo das competéncias transversais refere-se a generalidade do Ensino Se-
cundario e invoca objectivos de caracter dominantemente intelectual, havendo-os
também de natureza pessoal e social, em ntmero de 28, 10 e 5, respectivamente.
Quanto as competéncias na matematica 2, o texto esmiuca, ao longo de 5 paginas,
objectivos de natureza intelectual mais especificos da disciplina. Sao enumerados
45 objectivos agrupados em cinco “competéncias especificas para a resolucao de
problemas” 27

a) compreender uma mensagem;

b) tratar [a informagao|, argumentar, raciocinar;

c¢) comunicar; d) aplicar; e) generalizar, estruturar, sintetizar.

Em [34] existe também uma pagina que resume estes objectivos. Termina-se o
documento com um paragrafo que julgamos pertinente citar:

Em conclusao, todas estas competéncias contribuem para a construcao de
uma personalidade capaz de

clarificar as suas hipéteses e controlar a sua intuicao antes da emissao
de um juizo;
evitar generalizacoes abusivas;

fundamentar uma convicgao por meio de um raciocinio sempre que
tal seja necessario ou util;

recorrer ao espirito critico e ao rigor.

H& no entanto um segundo nivel de objectivos, de caracter especifico da mate-
mética, como os que se prescrevem em [26], para o 1°ciclo, e em [34], para o
2¢ ciclo. Note-se que o programa [32] ndo indica objectivos especificos e que

26 Que [25] apenas estabelece para o 1° ciclo.
27 A expressao resolucdo de problemas deve aqui ser entendido num sentido lato, néo limitado
ao ‘problem solving’.
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o programa [33], de 1983, especifica competéncias?®, ao lado de cada item de

conteudo. Atentamos apenas nas versoes mais actualizadas do programa. Os
“objectivos” que “sao colocados no cabegalho de cada sec¢ao do [contetido do] programa
[...] indicam o que o aluno deve poder fazer, na conclusao da sua formagao, com o que
aprendeu. Estes objectivos constituem a ligagao entre contetidos e competéncias” (cf.
[26]) e “[...] formulam o essencial do que o aluno deve dominar” (cf. [34]). Em nimero
de 47 para o 1°ciclo (cf. [26]) e 72 para o 2° ciclo (cf. [34]), pode dizer-se que

eles se assemelham a alguns 2 dos ‘objectivos’ constantes no POEA portugués °.

No que respeita a destrezas, assinam-se algumas referéncias ao uso de materiais
(cldssicos) e do cédlculo mental.

3. Conteudos. Contrariamente ao programa portugueés, os conteidos sao apre-
sentados em bloco, sendo a fundamentacao dos temas toda ela remetida para a
‘Introducao’ (cf. [26, 32, 33, 34]). Sao organizados por drea temadtica e, den-
tro de cada area, para cada um dos anos de escolaridade®'. Vale a pena citar
[32]: “O programa pede para se estabelecerem ligagoes entre as nogoes que provém de
teorias distintas |[...], sem impor, no entanto, a ordem pela qual convém apresentar as
matérias.” E também digno de registo o que diz o documento [26]: “[...] um aluno
do segundo ano [do 1°ciclo] ja ndo tem o perfil de um aluno do primeiro ano. E por
isso que o programa indica a progressao anual.”

No primeiro ciclo, cada um dos dois temas, Numeros e Geometria, aparece divi-
dido em duas categorias, Trabalhos e aplicagoes e Nicleo. A primeira categoria
pretende situar os nimeros em contextos de manipulacao e de problemas e en-
raizar as nogoes da geometria em objectos colocados no espago fisico. Na segunda
categoria, generalizam-se e abstraem-se algumas nocoes 2. Assim, a drea Nimeros
compreende cinco seccoes de Trabalhos e aplicagées 33 e quatro seccoes de Nicleo 34,
Quanto & 4rea temética Geometria, inclui trés seccoes de Trabalhos e aplicagées >

28 ‘gavoir faire’

29 36 para 0 7° e 8° anos ha no POEA 109 ‘objectivos’, contra 47 no 1°ciclo do programa
belga.

30 Veja-se a pagina 22.

31 Ao contrério, portanto, do nosso POEA, que comeca por dividir os contetidos por ano de
escolaridade e, dentro de cada ano, por areas tematicas.

32 Concretamente, os niimeros sio designados por letras, as operacoes sdo estruturadas; em
geometria, passa-se dos objectos as figuras e dos movimentos as correspondéncias entre pontos
e rectas; nas duas areas, aparecem problemas de indole puramente matematica.

33 A saber: enumeracoes; referenciais; representaciao de dados; funcoes e problemas relativos
as grandezas; uso de calculadoras

34 A saber: niimeros naturais; nimeros inteiros; nimeros decimais e fraccoes; expressdes
literais.

35 Que sdo: modelos de transformacoes; descricao de sélidos e de figuras planas; construcdes
elementares.
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e trés seccoes de Nicleo®®. Cada uma destas seccoes divide-se em subtemas.

As duas categorias Trabalhos e aplicacoes e Nicleo devem ser trabalhadas em para-
lelo, em cada unidade de matéria. Entende-se, ainda, que as secgoes “calculadoras”
e “expressoes literais” devem estar presentes ao longo de todo o ciclo, em todas as
unidades de matéria.

No segundo ciclo®?, as matérias aparecem repartidas por trés temas: “Geometria,
nimeros e trigonometria”, “Fungoes e algebra”, “Tratamento numérico de dados”, ja
sem a distingao entre as duas categorias precedentes. Cada tema divide-se em
subtemas e subsubtemas, a semelhanca do programa portugués.

O desenvolvimento é mais pormenorizado do que o do programa portugués, mas
menos do que o nosso POEA. Cada subsubtema vem acompanhado de “co-
mentérios” (para além dos “objectivos” ja mencionados, no cabegalho de cada
subtema) que prevéem uma ou outra abordagem, listam um minimo de teore-
mas a estudar e indicam as competéncias que se estao a desenvolver. O grafismo
assemelha-se ao do POEA: contetidos a esquerda, comentarios a direita, enquadra-
mentos, tudo a ocupar a totalidade da pagina (pagina “deitada” apenas no caso
de [26]).

O elenco das matérias do Ensino Bésico portugués é comparavel aos trés primeiros
anos do periodo em analise do ensino belga. Alguns conceitos figuram no pro-
grama portugués e nao no programa belga 3® e vice-versa 3. Neste aspecto, parece-
nos que o programa belga é mais extenso e mais profundo que o programa por-
tugués, mas esta constatacao deve ser matizada com a diferenca de carga horaria
prevista (4 horas semanais em Portugal, 5 horas na Bélgica).

Outros factores, mais ou menos subtis, contribuem para esta impressao de maior
profundidade matematica no programa belga — as consideracoes alongadas e per-
tinentes sobre o que significam a demonstracao e o raciocinio matematicos, as
mencoes a importancia da sistematizacao e da sintese dos conhecimentos, a pouca
ansiedade com as aplicagoes da matematica ou com a explicitacao das atitudes
de valorizacao estética da matematica, e até a organizacao e aspecto grafico do
texto: com as consideragoes metodolégicas e didacticas mais gerais remetidas

36 Que sdo: transformacoes do plano; planos, rectas, pontos, angulos e distancia; classificacao
e propriedades de figuras do plano.

37 Referimo-nos aqui a [34], que retine e reorganiza os contetidos de [32, 33], melhorando
consideravelmente o seu aspecto gréfico.

38 Por exemplo: raiz ctibica, equacdes do segundo grau, critérios de paralelismo entre rectas e
planos, relacao entre a medida de um angulo e a medida de um arco, vectores, probabilidades.

39 Por exemplo: coordenadas cartesianas no plano e no espaco, estudo mais profundo das
isometrias, equagao algébrica das rectas, maior profundidade no estudo dos niimeros naturais
(nimeros primos entre si, critérios de divisibilidade), graficos de polindmios simples e da fungao
raiz quadrada, quartis, frequéncias acumuladas.
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para um documento & parte ([25], e outra bibliografia ndo normativa) e com
os objectivos/competéncias especificas a ocupar poucas linhas de cada pagina,
resulta um texto que evidencia os conteidos e as orientacoes didacticas muito
especificas.

E dada uma atencao particular a articulagao interna dos conteudos do 1° ciclo
[26]. Isso estd patente na apresentagdo adoptada (ver acima) e na afirmagao de
que “uma tal apresentacao convida a ver as mesmas matérias sob diferentes aspectos
[...]”. Também a articulacao vertical esta implicitamente muito presente no pro-
grama, de ano para ano e de ciclo para ciclo; em [34] estd mesmo claramente
explicitada: na apresentacao dos contetdos, cada pagina esquerda tece curtos
comentarios de ordem didactica relativos aos itens de contetido (constantes nas
paginas direitas), comentarios que dizem sobretudo respeito a articulagdo com o
1° ciclo.

O programa é de gestao muito flexivel.

4. Orientagoes metodologicas e diddcticas. O espirito do programa relativamente
a este aspecto pode ser resumido por um pardgrafo do documento [25], retirado
do respectivo prélogo assinado pelo Ministro da Educacao:

Somente [...] os professores, os educadores tém o poder de realmente mo-
dificar as préticas pedagdgicas. Apenas deles, e de cada um deles, depende
em definitivo que os projectos e reformas, por mais ambiciosos que sejam,
entrem nas aulas, se tornem no quotidiano dos alunos.

Do documento [26] citamos:

O programa concede aos professores a liberdade de ensinar segundo as vias
que lhes parecam melhor adaptadas as caracteristicas dos alunos e das
aulas.

No entanto, apesar de nao existir no programa nenhum capitulo intitulado ‘ori-
entacoes metodoldgicas’, elas existem — sobretudo nas ‘Introdugoes’ de [26, 32, 33,
34]. Afirma-se em [26], por exemplo, que “este novo programa foi concebido para
um ensino em espiral” e, mais adiante, que “[A apresentacao das matérias] convida
mais a um ensino ‘em espiral’ [...] do que a um ensino linear [...]”; em [32], sob o
titulo “A dindmica do ensino em espiral”, ha trés frases laconicas, uma das quais é
“[as nogoes| sao apresentadas sob aspectos diferentes, varias vezes ao longo do ciclo”.
Em [33] enumeram-se “possibilidades, cuja utilidade se revela ser cada vez maior no
ensino da matemadtica, que podem contribuir para por em prética esta directiva [de
pedagogia diferenciadal”; dessas possibilidades salientamos duas: “o recurso as tec-
nologias modernas [...]” e “o trabalho auténomo dos alunos com a ajuda de manuais
variados e a aprendizagem inerente de métodos de trabalho”.
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Para além do referido no ponto Fundamentagdo/justifica¢io, podemos citar frases
avulsas como:

Um bom docente de matematica deve aproveitar todas as ocasides para impreg-
nar o espirito dos alunos das importantes ideias de simetria e de analogia. O
professor recorrerd as recapitulacoes frequentes, as sinteses apds cada teoria, as
proximidades existentes entre teorias similares. [26]

[...] introduzem-se algumas nogoes de estatistica. Ocasionalmente, evoca-se o
[contexto] histérico de algumas nogoes. [26]

A fim de ser portador de competéncias, o ensino [da matemétical deve ...

seguindo-se a ultima citacao uma enumeracao de seis aspectos de caracter me-
todologico relacionados com ‘entusiasmo’, ‘suportes praticos’, ‘participagao dos
alunos’, etc (cf. [25]).

Mencione-se, por fim, que a fundamentacao de cada area temética do programa
vem geralmente acompanhada (tal como no programa portugués) de consideragoes
de ordem didactica e metodologica correspondentes.

No que respeita a Estratégias e actividades, vejamos o que se diz para cada ciclo.
Para o 1°ciclo, pode ler-se, na ‘Introducao’ de [26]: “Propor-se-& [aos alunos] ac-
tividades: resolucdo de problemas, calculos, transformacoes de expressoes, observacao
de objectos geométricos, analise de situacoes concretas e de situagoes matematicas
nas quais sao [...] aplicadas as propriedades dos niimeros ou os elementos da geome-
tria. E a partir da reflexao sobre estas actividades que se elaborarao as definicoes e
se enunciarao as propriedades”. Estas ideias reaparecem ocasionalmente na ‘In-
troducao’, em contextos um pouco mais especificos, aquando da apresentacao e
fundamentagao das vérias areas temédticas do programa (a semelhanga, alids, do
programa portugués).

Para o 2° ciclo [32], e a propésito da “pedagogia da pesquisa”, refere-se que

Muitos factos mateméticos podem ser apreendidos pelos alunos a partir
de questoes abertas, tornando-se assim mais estimulantes [...]. [Os assun-
tos| prestam-se a actividades de pesquisa, de conjectura, de validagao e
de organizagao tedrica. Os alunos devem progressivamente adquirir uma
autonomia de trabalho. Devem saber explorar propriedades, raciocinar,
exprimir-se e redigir com clareza. Isto adquire-se através de um trabalho
pessoal de apropriagao.

Em [33] afirma-se que

A formacao [com vista] a resolucdo de problemas serd prosseguida. Uma
parte do tempo serd consagrada a utilizacao e extensao de propriedades
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de figuras conhecidas, assim como ao aprofundamento de problemas de
geometria por métodos diversos |...]

e ha frases avulsas como “A interpretagao dos resultados obtidos [no tratamento de
dados| ocupard um lugar importante”.

Em [34] menciona-se apenas que “Actividades, situagoes-problema conduzem a uma
estruturacao tedrica que esclarece, explicita, organiza e generaliza as nogoes”.

Observa-se em particular que, relativamente ao programa portugués, ha aqui uma
énfase muito menor sobre a ‘resolucao de problemas’.

Uma outra diferenca assinalavel ja foi mencionada anteriormente: os conteu-
dos presentes nos documentos [26, 32, 33, 34] indicam, ao lado de alguns sub-
temas, estratégias para aborda-los. Ilustramos com o subtema “Caracterizagao
de um tridngulo rectangulo”([32]), onde se pode ler “Mostrar-se-4, pelo menos com
expressoes numéricas, que a reciproca do teorema de Pitagoras permite caracterizar um
tridngulo rectangulo. A demonstracao podera ser tratada como aplicacdo dos casos de
isometria de triangulos”.

Praticamente nao hé referéncia a materiais a utilizar. Em [26] refere-se como
exemplo de “actividade” a “observacao de objectos geométricos” e nos contetidos
hé referéncias esparsas a materiais cldssicos. Em [25] hd um pardgrafo onde se
menciona que “Para ser portador de competéncias, o ensino deve [...] recorrer aos

9

suportes praticos |...]

Exceptua-se a referéncia a calculadoras, computadores e ‘software’?°, que sao
referidos em [26, 32, 33, 34] (um curto paragrafo na ‘Introdugio’ de cada docu-
mento). Menciona-se por exemplo em [26] que “Actualmente, a educagio matems-
tica deve integrar a iniciacao a estas novas ferramentas”, fundamentando-se a seguir
o0 seu uso no contexto das matérias do programa. Em [32, 34],

O recurso as calculadoras graficas e ao ‘software’ é vivamente aconselhado.
Dinamizam e facilitam o estudo das funcoes e da algebra, assim como o
tratamento de dados

e em [33] uma “Observagao importante” refere que
convém utilizar sistematicamente calculadoras com funcoes estatisticas ou
computadores mal se tenha mostrado com exemplos simples que calculos

estas maquinas efectuam de modo automaético.

Mencione-se, ainda, que um dos subtemas dos contetidos em [26] é “Uso de calcu-
ladoras”, cujos “Objectivos” sao:

40 ‘Logiciels’.
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1. Utilizar a calculadora para efectuar ou verificar um céalculo.

2. Recorrer a algumas estratégias que permitam controlar os resultados: mudar de
procedimento, recorrer a ordens de grandeza.

3. Recorrer a calculadora para fazer conjecturas a propdsito de niimeros inacessiveis
por céalculo mental ou escrito.

O programa nao determina os tempos lectivos. Recordamos que a escolaridade
do periodo em analise é de 5 horas semanais.

Quanto a critérios para a constituicao de grupos de aprendizagem, notamos que o
segundo paragrafo do documento [33] ocupa-se de “meios & disposicao” do docente
a fim de levar a pratica uma “pedagogia diferenciada”. Sao enumeradas 4 formas
de organizacao da turma de modo a ter em conta aquela directiva.

5. Awaliagao das aprendizagens. Sobre este assunto, o programa belga é extrema-
mente sucinto?!. Na ‘Introdugdo’ de [26] menciona-se, apenas: “Avaliar-se-ao as
aquisicoes em todos os niveis em que as matérias forem trabalhadas na sala de aula,
incluindo as aquisigdes sobre as nogoes elementares”. E em [32] que “Se o nivel da
turma o permitir, sdo admitidos prolongamentos razodveis [dos contetidos]. No que
respeita a avaliagdo certificativa, ela deve limitar-se ao presente programa.” Em [33]
menciona-se um documento (que desconhecemos) considerado como “um comple-
mento indispensével [do programa] aquando da preparagao das aulas”, documento esse
que “precisa as exigéncias de avaliagao formativa”, concluindo-se do modo seguinte:
“Convém no entanto notar que aquelas competéncias-nicleo?? nao tém um fim re-
dutor: o ensino e as actividades durante o ano escolar devem ser de um nivel mais
elevado e tender a assegurar aos alunos a melhor formagao, tendo em conta as suas
possibilidades”.

Observamos, por fim, que nos parece que os “objectivos” incluidos no cabecalho
de cada subtema dos contetdos se prestam a ser verdadeiros critérios basilares de
avaliacao de conhecimentos e de competéncias, ja que “indicam o que o aluno deve
poder fazer, na conclusao da sua formagao, com o que aprendeu”[26] e “formulam o
essencial do que [o aluno] deve dominar”([34]).

Ja em [25] (e para todas as disciplinas do 1°ciclo) menciona-se que as “com-
peténcias transversais |[...] serao objecto de avaliacao formativa [...]”, concluindo-se do
modo seguinte: “E a reflexiio nas escolas que permitiré progressivamente definir niveis
e identificar critérios de afericao®® cada vez mais pertinentes e comunicéveis. O campo
fica portanto aberto a criatividade e a multipla experiéncia das equipas de docentes.”

41 Ele é, no entanto, tratado em outros documentos, nio normativos, cf. por exemplo [41, 42]
42 ‘compétences-seuils’.
43 «criteres de maitrise’.
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6. Organizacdao do texto do programa. A primeira vista, é notoria a confusao de
documentacao e a pobreza de estilo de redacgao que caracteriza este programa. Na
pratica, no entanto, a situacao ¢ menos complicada: um docente que leccione, por
exemplo, o 2° ciclo utilizard dois documentos — a brochura [34] com os contetdos,
objectivos especificos e curtissimas indicagoes metodolégicas, e a brochura [25]
para se esclarecer sobre os objectivos mais gerais e sobre competéncias transver-
sais e especificas da disciplina. Tudo isto é claro, bem apresentado, um tanto
telegrafico. Outros textos, porventura mais consistentes e fundamentados, pode
o docente consultar (ou nao) em outras fontes (ver a seccao subsequente “Anélise
de material de apoio”).

Ainda assim, subsistem dois aspectos de pormenor que nao estao suficientemente
claros. Por um lado, no que respeita a normatividade do ensino em espiral: os
termos usados de ‘convida’ e ‘foi concebido para’ (cf. o ponto 5 acima) nao sdo com-
pletamente esclarecedores sobre este assunto (ignoramos se tal é propositado). E,
por outro lado, a divisdo em categorias Trabalhos e aplicagdes e Niicleo (cf. o ponto
4 acima) parece um tanto artificial e deixa-nos dividas sobre a sua eficdcia na
pratica lectiva.

Nao ha vocabuldrio, nem glossdrio, nem sugestoes bibliogrdficas.

’

7. Coeréncia interna do programa. E excelente a coeréncia dos programas do 1°
e do 2° ciclos, se os considerarmos como constituidos pelos documentos [26] e
[34], respectivamente, conjugados com os Socles de Compétences [25].

3.3 Analise de material de apoio

Na Bélgica francéfona, os professores tém acesso, em geral mediante compra, a
documentacao varia com utilidade na execucao pratica do programa. Essa docu-
mentacao tem origem diversa: na bibliografia consultada, ha textos produzidos
pelo Governo ([42, 43]), pelas “redes de ensino” ([40, 41]) e por um Centro de
Investigagdo em ensino da matemética ([44]).

Tal como se descreve em [34], a referéncia [40] é um documento que ‘acompanha
o programa’ do 1° ano do 2° ciclo. Dirige-se aos professores e “contém directivas
metodoldgicas para por em pratica o programa’. E constituido por dois fasciculos, o
primeiro com 24 e o segundo com 59 paginas. A ‘Introdugao’ do primeiro fasciculo
tem 1 pagina; nela se faz uma referéncia aos aspectos de ordem metodolégica do
programa, explicando-se que “o presente documento indica como concretizar [‘Mettre
en deuvre’] novos principios e perspectivas.” Um primeiro capitulo deste fasciculo
diz respeito ao teorema de Pitdgoras “nos seus aspectos tanto numérico quanto
geométrico; trata dos diversos modos de caracterizar um triangulo rectangulo.” Um
segundo capitulo “propoe actividades” sobre assuntos de geometria, fungoes e es-
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tatistica e “indica varios modos de agendar” estas matérias. O segundo fasciculo de
[40] trata de temas de geometria, fungdes, algebra e estatistica. Na geometria, por
exemplo, “desenvolvem-se dois percursos possiveis” para a leccionacao das rubricas
sobre “configuracoes de Thales e casos de semelhanga de triangulos [...] [Os percursos]
agendam e esclarecem de forma diferente as multiplas facetas daqueles teoremas [...]
No interior de cada percurso, as matérias estao organizadas de modo a que todos os
enunciados possam ser demonstrados mas também de modo a que nao seja necesséario
demonstrar tudo”.

E oferecido ao docente interessado um desenvolvimento fundamentado e comen-
tado de temas do programa (sem esquecer temas transversais da disciplina, como o
uso da calculadora), com sugestoes de actividades, explicitagdo das competéncias
que estao em jogo e alguma bibliografia comentada. Numa andlise pormenorizada
do documento, sobressai a qualidade do texto, tanto cientifica quanto de ordem
didéctica.

O documento [41] retine, ao longo de 77 paginas, quatro contribui¢bes de pro-
fessores do ensino secundario sobre modos de leccionacao de temas seleccionados
(de geometria) do programa do 2° ano, do 2° ciclo. Todas elas se caracterizam
pela conjugacao das situacoes-problema e da valorizacao da intuicao espacial dos
alunos com o rigor de linguagem e o cuidado no enunciado e demonstracao de
teoremas.

A brochura [42], de 138 péaginas, “é o resultado de uma reflexdo levada a cabo por
um grupo de trabalho composto por” mais de vinte autores dos ensinos superior e
secundario, bem como por “inspectores” do Ministério da Educacao. Sob o mote
das “competéncias em matemdtica” (o que sdao, como se desenvolvem, se coorde-
nam, se complexificam, se conceptualizam, se automatizam,...), os 14 capitulos
da brochura percorrem uma parte consideravel do programa, versando sobre as-
suntos mais ou menos especificos, desde consideragoes gerais sobre a metodologia
e as formas de avaliacao que podem ser usadas nas aulas até uma ordenacao
de (algumas das) propriedades geométricas estudadas pelos alunos, propondo-se
muitas sugestoes de actividades.

Nos mesmos moldes foi concebida a brochura [43], de 80 pédginas, na redaccao
da qual participaram 27 autores. No seu prefacio é referido que ela se dirige “a
todas as pessoas implicadas a titulos diversos em por em prética a reforma [do ensino
no 1° ciclo] e oferece-lhes uma base de reflexao [com vista a| realizagao de actividades
de aprendizagem, de avaliacao ou de formacao”. Este documento ilustra e explica
a reforma do ensino em curso e pretende ser um “esclarecimento profissional e
cientifico sobre as nogoes de ciclo, competéncia, ‘nicleo de competéncias’, avaliagao
formativa e avaliacao sumativa. (...) E composta por trés partes:

44 por precedéncia num possivel esquema dedutivo.
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e uma curta introducao que contém os principios essenciais da reforma; redigida
num estilo acessivel ao grande publico, prevé-se que possa ser reproduzida e
largamente difundida junto dos alunos e dos pais;

e uma segunda parte que se destina mais especificamente aos professores e que
contém desenvolvimentos tedricos e praticos de um ponto de vista profissional;

e uma terceira parte puramente cientifica que propoe elementos de aprofundamento
produzidos pela investigagao [em ciéncias da educacao]”.

A titulo de comparacao com o programa portugués, pode caracterizar-se o do-
cumento como sendo, em forma e em contetido, uma versao (muito mais desen-
volvida) das paginas 13-17 e 27-39 da Organiza¢ao Curricular e Programas para
o Ensino Bdsico portugués (3o ciclo).

A brochura de didéctica de B. Honclaire et al., [44], tem o subtitulo “Ensaio de
elaboracao de um quadro global para o ensino da matemética” e, na pagina de rosto,
a nota:

Esta obra foi concebida
como fonte de ideias e base de discussao.
Esperemos que ninguém faca dela um dogma,!

Dirige-se a alunos, professores (ndo necessariamente de matemadtica), encarrega-
dos de educacao, comissoes de programas, autores de manuais e responsaveis
administrativos e politicos do ensino e trata, antes de mais, “da formacdo mate-
maética”, afirmando: “se é verdade que a formacao necessariamente comporta conhe-
cimentos, é também claro que nao se reduz a estes”. Trata, por outro lado, “dos
grandes eizos da formacao matemadtica”, distinguindo-se de um programa, “que é
um documento especificando as matérias em pormenor.” Apenas 40 paginas da obra
versam sobre questoes gerais da cultura e educacao matematicas; o essencial do
volume passa em revista todos os temas (matematicos) de todo o ensino nao su-
perior (um capitulo por tema, mas com ligagoes internas entre os conteidos de
cada capitulo). Sugestoes de actividades, comentarios de ordem didéctica (sempre
muito especificos), notas histéricas, bibliografia comentada — tudo é apresentado
de forma criteriosa, sendo particularmente feliz a inclusao de diversos niveis de
linguagem matematica, de modo a que o texto seja “em boa parte legivel por pessoas
sem formacao matematica particular.”

3.4 Comparacao com o caso portugués

Conforme foi dito, vamos apenas referir o programa global dos dois primeiros
ciclos do Ensino Secundario belga, comparando-o com o programa do 3° ciclo do
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Ensino Secundério portugués. Sao maiores as diferencas do que as semelhancas
entre eles.

Se tivermos em conta que a carga horaria é superior na Bélgica, a extensao de
ambos os programas é semelhante (embora a profundidade parega ser maior no
programa belga).

Também a fundamentacao, mais ou menos explicita, do programa belga se asse-
melha a do programa portugués — ao nivel da pedagogia, da didactica e da
avaliacao.

Quanto aos aspectos que os distinguem, podemos assim resumi-los:

- para além dos objectivos expressos nos Socles, existe, na Bélgica, um texto
unico, curto e normativo; nao existe um equivalente ao POEA portugueés;

- 0 programa belga ¢ muito mais sucinto nas orientacoes de ordem metodolo-
gica e didactica, sendo atribuida uma maior liberdade de accao aos docentes,
na préatica lectiva;

- 0 programa belga é praticamente omisso nos objectos e modos de avaliagao;

- questoes gerais e especificas sobre didactica, avaliacao e finalidades do
ensino sao remetidas (e longamente discutidas) para documentos a parte,
redigidos por autores variados, perfeitamente identificados;

- contrariamente ao que sucede em Portugal, os contetidos sao, na Bélgica,
apresentados por ano lectivo.
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4.1 O ‘National Curriculum’
4.1.1 Apresentacao dos documentos

O ‘National Curriculum’ (NC) destina-se, obrigatoriamente, a todos os alunos
das escolas subsidiadas pelo estado, as chamadas ‘mantained schools’. Consta
de 11 anos de escolaridade correspondentes a faixa etaria dos 5 aos 16 anos.
Esta dividido em 4 ciclos, aqui designados pelo original ‘Key Stage’s. Cada ‘Key
Stage’ esta associado a um grupo etario bem determinado, indicando nao haver
repeténcias, ou ‘retengdes’. O esquema ¢ este (cf. [47]):

‘Key Stage’\ Duracao \ Idades ‘

1 2 anos 5-7

2 4 anos 7-11
3 3 anos 11-14
4 2 anos 14-16

No NC ha um conjunto de disciplinas ditas fundamentais, que sao:

Inglés [Galés|
matematica

ciéncia

tecnologia & ‘design’
tecnologia da informacao
histéria

geografia

linguas estrangeiras modernas
arte

miusica

educacao fisica.
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As trés primeiras consideram-se disciplinas nucleares 3.

O documento [46] contém o ‘mathematics Order’, isto é, o texto regulamentar
do programa de Matematica. Tem formato A4, inicia-se com uma pagina de dis-
posi¢oes comuns (a todos os outros regulamentos de disciplinas), continua com 20
paginas de ‘conteidos’, apresentados ‘Key Stage’ por ‘Key Stage’, e termina com
8 paginas de descrigoes dos niveis correspondentes a cada ‘Attainment Target’.

4.1.2 Analise do programa

E importante assinalar que a disciplina tecnologia da informagdo (TI) tem, ao
que parece, um caracter transversal. Nao sabemos ainda determinar de que tipo
de transversalidade se trata, se é ou nao leccionada dentro dos tempos lectivos das
outras disciplinas. Nao dispomos do correspondente regulamento legal, mas, pelo
modo como o Guia [47] se lhe refere — indicando actividades e competéncias
como: a utilizacao de fontes de informacao e ferramentas de TI para resolver
problemas, apoiar aprendizagens, etc — a disciplina envolve matérias que, entre
nos, tém uma forte componente nas disciplinas de matematica. E assunto para
estudo futuro.

Passamos a analisar, através da grelha, o documento [46], que designaremos por
programa (de Matemdtica), para simplificar.

1. Fundamentagao/justifica¢ao. O programa nao indica finalidades nem razoes
para as opgoes feitas sobre objectivos, contetdos e actividades que propoe.

2. Objectivos. Diz o Guia [47] que, no cabegalho de introdugao a cada ‘Key Stage’,
vai uma declaracao “acerca da importancia de relacionar as diversas secgoes na activi-
dade de planeamento e ensino”. No entanto, essas pequenas introducoes contém,
de forma implicita, objectivos gerais e especificos da disciplina, como pode ver-se
através das seguintes palavras e expressoes extraidas desses cabecalhos:

‘Key Stage’ 1:
desenvolver a linguagem matemaética
seleccionar e usar materiais
desenvolver o raciocinio
ordenar, classificar, comparar, procurar padroes.

‘Key Stage’ 2:
desenvolver a linguagem matemaética

45 ‘core subjects’
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desenvolver pericias 46

manipular informagao
desenvolver a pericia de calculo
desenvolver ideias algébricas de padrao e relacionamentos 4”

na aplicagao da matematica

‘Key Stage’s 3 e 4:
usar a matemaética
comunicar matematicamente
raciocinar
medir
desenvolver conceitos (varidvel, equivaléncia, ordem, inverso).

H& objectivos especificos implicitos no que se diz dever ser ensinado, ou nos
niveis que se pretende que o aluno atinja e que constituem verdadeiras bito-
las de avaliagao. Esses objectivos, sejam eles de que generalidade forem, este-
jam implicitos ou nao, sao maioritariamente de natureza intelectual. Ha, no
entanto, breves referéncias, que nao sao de desprezar, apontando para objectivos
de caracter pessoal e social:

- KS 1 e 2: usar e aplicar a matematica em tarefas praticas, em problemas
da vida real e da matemaética propriament dita;

- KS 1: organizar e verificar o seu trabalho;

- KS 2: assumir responsabilidades crescentes na organizacao e extensao de
tarefas;

- KS 2: verificar os seus resultados e considerar se sdo razoaveis

- KS 3 e 4: trabalhar em problemas estimulantes.

Estes enunciados ocorrem numa lista de cerca de 200.

Um longo exercicio de contagem deu os seguintes resultados, relativos apenas ao
‘Key Stage’ 3: ha 80 subsubseccoes 48, de entre as quais detectdmos que

79 manifestam natureza intelectual,
13 manifestam natureza pessoal,
4 manifestam natureza social,
nenhum manifesta natureza vocacional.

3. Conteudos. Os contetdos estao apresentados ‘Key Stage’ por ‘Key Stage’, nao
se especificando os do ‘Key Stage’ 4, que se declara serem extensoes dos do ‘Key

46 gkill’
47 talgebraic ideas of pattern and relationships’
48 veja-se, um pouco mais abaixo, nos contetidos, o que isto significa.
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Stage’ 3. Em cada ‘Key Stage’ os contetidos organizam-se por areas teméaticas. Na
disciplina de Matemadtica hé cinco areas designadas por ‘Attainment Target’s*°:

Uso e aplicagao da Matematica
Nimeros

Algebra

Forma, espago e medida

Tratamento de dados.

Cada ciclo, isto é, em cada ‘Key Stage’, vai buscar aos ‘Attainment Target’s as
secgoes ™ (ou capitulos) que o constituem. A constituicao é a seguinte:

‘Key Stage’ 1: Uso e aplicagao da Matematica; Numeros; Forma, espaco e
medida

‘Key Stage’ 2: Uso e aplicacao da Matematica; Numeros; Forma, espaco e
medida; Tratamento de dados;

‘Key Stage’ 3: todos os ‘Attainment Target’s
‘Key Stage’ 4: todos os ‘Attainment Target’s.

Note-se que o tema “Tratamento de dados” nao é estudado no ‘Key Stage’ 1 e que
a Algebra s6 aparece no 7° ano de escolaridade do ‘National Curriculum’.

Cada secgao (‘Attainment Target’) est4 dividida em trés ou quatro subsecgoes °!,

por sua vez divididas em varias subsubseccoes. Por exemplo, nos ‘Key Stage’ 3 e
4, a seccao de Algebra tem a seguinte estrutura

Subsecgao 1. Devem dar-se aos alunos oportunidades para:

a. Explorar uma variedade de situacoes que conduzam a expressao
de relagoes;

b.

c. considerar como a algebra pode ser utilizada na modelacao de
situacoes da vida real e na resolucao de problemas.

Deve ensinar-se os alunos a:

Subsecgao 2. Compreender e usar relagoes funcionais

49 Refira-se que esta expressdo parece abarcar a area temética propriamente dita juntamente
com o sistema de ‘niveis’ que lhe estd associado. Leiam-se, mais abaixo, os comentarios sobre
a avaliagao.

50 designagao do Guia [47]

51 Designagao do Guia [47].
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d. explorar as propriedades de funcdes matematicas correntes, in-
cluindo as lineares e quadraticas, reciprocas e outras funcoes polino-
miais; construir e interpretar tabelas e gréaficos de fungoes, esbocar os
seus graficos e usar calculadoras graficas e computadores para com-
preender o seu comportamento.

Subsecgao 3. Compreender e usar equagoes e formulas

a. ...
b. ...

c. ...

d. resolver varios tipos de equacOes lineares, sistemas simples de
equacoes lineares, desigualdades, equacoes quadraticas e de ordem
mais elevada, seleccionando o método mais apropriado para o pro-
blema em causa, incluindo métodos de ‘tentativa e aperfeicoamento’.

A determinacao ‘Devem dar-se aos alunos oportunidades para’ é uma constante
da primeira subseccao de todos os ‘Attainment Target’s; e ‘Deve ensinar-se os
alunos a’ afecta todas as restantes subseccoes de todos os ‘Attainment Target’s.
As oportunidades prescritas por cada Subseccao 1 tém um caracter transversal a
respeito dos outros ‘Attainment Target’s,

para que [os alunos] possam desenvolver o seu conhecimento, compreensao
e pericias contidas nas outras subseccoes. [47]

Nas outras subseccoes, cada alinea enuncia um ou mais objectivos especificos
pertinentes, como

interpretar graficos que descrevam situacoes da vida real [Algebra 2.¢];

construir, interpretar e avaliar férmulas e expressoes, dadas por palavras
ou simbolos [...] [Algebra 3.b].

A articulacao vertical é, em cada ‘Key Stage’, indiscutivel, por nao haver com-
promisso com qualquer espécie de desenvolvimento ou ordenagao dos temas ao
longo do tempo. Resta discutir a evolucao de cada ‘Key Stage’ para o seguinte.
Nesse aspecto o encadeamento é excelente. Exemplificamos com o ‘Attainment
Target” Numeros:
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‘Key Stage’ 1

‘Key Stage’ 2

‘Key Stage’s 3 e 4

2.  Desenvolver um
entendimento do wvalor
posicional

3. Compreender rela-
¢oes entre numeros e
desenvolver métodos de
calculo

4. Resolver problemas
numéricos

2. Desenvolver um
entendimento do wvalor
posicional e estender o
sistema de numeragao

3. Compreender rela-
¢Ooes entre numeros e
desenvolver métodos de
calculo

4. Resolver problemas
numéricos

2. Compreender o valor
posicional e estender o
sistema de numeracao

3. Compreender e usar
relagOes entre niimeros e
desenvolver métodos de
céalculo

4. Resolver problemas
numéricos

5. Classificar, represen-
tar e interpretar dados

Cada coluna representa um, ou dois, ‘Key Stage’s e a numeracao refere as sub-
secgoes 2, 3, 4 e 5. A coeréncia de tudo isto é de constatagao imediata. Este
exercicio resulta sempre favoravel ao programa, para todas as subseccoes de to-
dos os ‘Attainment Target’s.

E um programa muito flexivel.

4. Orientacoes metodologicas e diddcticas. Quase nao hé indicacoes sobre o as-
sunto que é deixado a competéncia profissional dos professores.

H&, no entanto, algumas determinagoes pontuais que, de uma forma indirecta,
conduzem a orientacoes de caracter metodologico, como as que ocorrem sob os
titulos ‘devem dar-se aos alunos oportunidades para’. Vejam-se, a propodsito, os
exemplos referentes a Subseccao 1 da Algebra, na pagina 70. Referimos também
algumas, muito poucas, indicagoes relacionadas com as calculadoras graficas, com-
putadores (conforme citdmos na Subseccao 2d, da Algebra), ‘software’, etc.

5. Awvaliagao das aprendizagens. Este é um dos pontos de grande relevo do pro-
grama. Nao h& quaisquer consideracoes de caracter tedrico ou ideolégico sobre
este assunto (nem sobre qualquer outro, refira-se). O texto relevante abre com
frases explicativas, em 10 linhas que comecam assim: “As seguintes descri¢oes
de niveis descrevem os tipos e espectro [‘range’] de desempenho que os alunos, tra-
balhando num determinado nivel, devem caracteristicamente demonstrar. Ao decidir
sobre o nivel [‘level of attainment’] de um aluno no fim de um ‘Key Stage’, os professores
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deverao julgar qual a descricdo que melhor se adapta ao desempenho do aluno. Cada
descrigao devera considerar-se em conjugacao com as descrigoes dos niveis adjacentes”,
seguindo-se a simples indicagao de quais os niveis esperados:

No fim do ‘Key Stage’ 1... espera-se um nivel entre 1 e 3
No fim do ‘Key Stage’ 2... espera-se um nivel entre 2 e 5
No fim do ‘Key Stage’ 3... espera-se um nivel entre 3 e 7

O nivel 8 é para alunos muito capazes 2

H& um nivel adicional para desempenho excepciona
A escala nao se aplica no ‘Key Stage’ 4.

153

Assim, cada ‘Attainment Target’ tem nove niveis, a saber: Nivel 1, Nivel 2, ...,
Nivel 8 e Desempenho Ezxcepcional. O programa tem duas paginas por ‘Attain-
ment Target’, contendo as descrigoes dos seus respectivos nove niveis. Havendo 4
‘Attainment Target’s, ha um total de 36 descri¢oes de niveis; trata-se de enuncia-
dos muito precisos e laconicos dos quais, para ilustragao, traduzimos os seguintes,
pertencentes ao ‘Attainment Target’ 3 (Forma, espago e medida):

Nivel 1. No seu trabalho com figuras de 2 e 3 dimensoes, os alunos usam
linguagem do dia a dia para descrever propriedades e posicoes. Medem e
ordenam objectos por comparacao directa e ordenam acontecimentos.

Nivel 2. Os alunos usam as designagoes matematicas para as formas usuais
de 2 e 3 dimensoes e descrevem as suas propriedades, incluindo niimeros
de lados e vértices. Distinguem entre movimentos rectilineos e de rotagao,
entendem angulo como medida de rotagao e reconhecem angulos rectos em
rotacoes. Iniciaram a utilizacdo de unidades ‘standard’ e néo-‘standard’ %4,
de uso corrente, para medir comprimento e massa.

Desempenho Excepcional. Os alunos esbogam os graficos das fungoes seno,
cosseno e tangente, para qualquer angulo, e interpretam graficos basea-
dos nestas funcoes. Os alunos usam o seno, o cosseno e a tangente de
angulos de medidas arbitrédrias, o teorema de Pitdgoras e as condigoes para
a congruéncia de triangulos, na resolucao de problemas em duas e trés
dimensoes. Calculam comprimentos de arcos de circunferéncia e areas de
sectores e calculam &dreas de superficies cilindricas e volumes de cones e
esferas.

Recorde-se que este enunciado descreve o desempenho excepcional, em geometria,
no final do 9° ano de escolaridade.

52 ‘yery able’
53 ¢ : ’
exceptional performance
54 Recorde-se que os ingleses estdo em vias de adaptacdo ao sistema métrico.
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6. Organizacao do texto do programa. O programa é de organizacao e clareza
excepcionais, para o que nos parece contribuir, em grande medida, a economia de
palavras (para além, obviamente, da organizagao e clareza das ideias subjacentes).
Nao ha vocabulario, nem glossario, nem referéncias bibliograficas.

7. Coeréncia interna do programa. Este é outro aspecto em que o programa é
excelente.

4.2 A Matematica ‘16-18’
4.2.1 Enquadramento e apresentacao de um ‘Syllabus’

Os documentos que nos serviram de base para um entendimento da educacao
secundaria ® ‘post-16" e, em particular, dos correspondentes programas de Ma-
tematica, foram [48, 49, 50, 51] da bibliografia no final, e uma leitura atenta
do relatério [2], especialmente das suas paginas 109, 119 e 123 a 128. Trata-se
de ensino nao obrigatério, destinado, tipicamente, a alunos com idades dos 16
aos 18 anos, ministrado em instituicoes de enorme diversidade, o que dificulta
a sua classificagao ou a identificagdo de tipos dominantes de instituicoes, que
proporcionam uma preparagdo para o ensino superior (‘higher education’) ou
uma formacao com orientacao vocacional.

No que respeita a disciplina de Matematica, que designamos e vamos designar
por Matemadatica ‘16-18’, concentramos a nossa atencao num dos trés tipos de
qualificacao disponiveis para a educagao secundaria ‘post-16’, nomeadamente a
que corresponde aos exames de niveis A e AS (identificados, na documentacao
disponivel, pela sigla ‘GCE A & AS’5°). E muito significativo — e de assinalar,
pelo contraste com o caso portugués — que grande parte do esforco detectado
na documentagao seja orientado para a avaliagao, tanto externa como interna,
de alunos, professores e escolas, e para a organizacao do sistema em torno dessa
importante questao, com notdvel pragmatismo e sensibilidade, sem eufemismos
nem retorica.

Nesta conformidade, entende-se que a informacao disponivel sobre o programa ou,
melhor, os programas da Matematica ‘16-18’ seja constituida por ‘Syllabuses’, de
que vamos analisar um exemplar significativo, nomeadamente o ‘Syllabus’ das
Universidades de Oxford e Cambridge [50]. De facto, este esté destinado a esta-
belecer a estrutura dos exames de acesso as referidas universidades e as matérias
a que os candidatos deverao submeter-se. Isto vem ao encontro do acordo supe-

%5 ‘“further education’
56 ‘General Certificate of Education, Advanced and Advanced Subsidiary Levels’. Veja-se
The Reformulated AS, em [51].
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riormente estabelecido quanto ao principio de existéncia de uma relagao préxima
entre a admissao de candidatos e as especificagoes dos ‘Syllabuses’, conforme se
diz em Syllabus Provisions, [51]. No mesmo local, dé-se a seguinte definic¢ao:

[‘Syllabus’ é] a descrigao completa do que pode ser avaliado e como essa
avaliacao serd feita relativamente a dada qualificagao particular.

Pela estrutura do documento em estudo, pelos pormenores e finalidades invo-
cadas, parece serem as instituicoes de ensino superior — no caso vertente, através
dos ‘Examinations & Assessment Councils’ de Oxford e Cambridge, com apro-
vacao da ‘School Curriculum and Assessment Authority’®” — quem determina as
matérias e os niveis de estudos da Matematica ‘16-18’.

De acordo com a nota Syllabus Provisions [51], cada ‘GCE awarding board’ pode
produzir dois ‘Syllabuses’ em matematica, por claramente se tratar de uma dis-
ciplina com mais de 15000 candidatos. Haverd, assim, uma enorme variedade de
programas, o que obriga, tudo leva a crer, a um esforco de adaptacao e especiali-
zagao das instituigoes de ensino secundario, em conformidade com as instituigoes
de ensino superior cujos ‘Syllabus’ adoptem no encaminhar dos seus alunos.

O ‘Syllabus’ [50] apresenta-se numa brochura de 50 paginas, formato A4. As
30 primeiras sao dedicadas ao nivel A, as 19 seguintes ao nivel AS e a ultima
da breve informagao sobre a existéncia de tabelas autorizadas (estatisticas e de
férmulas) e de um regulamento sobre a utilizagdo de calculadoras. Na expressao
da capa, Mathematics (Linear), o termo “Linear” refere uma das duas estruturas
possiveis de leccionacao dos niveis A e AS: linear e modular. A primeira é de
gestao sequencial, eventualmente com todos os exames no final, e a segunda é
gerida por médulos separados, com exames frequentes *°.

4.2.2 Analise do ‘Syllabus’ de Oxford e Cambridge

Apenas consideramos, para evitar repeticoes pouco relevantes, as primeiras 20
paginas do ‘Syllabus’, que correspondem ao nivel A, uma vez que as restantes
apresentam variantes, em paraticular para o nivel AS, com o mesmo tipo de
estrutura da que vai ser descrita.

1. Fundamentag¢ao/justificagao. Com a habitual concisdo, diz-se que o ‘Syllabus’
se destina a produzir pontos de exame e a evitar, nos exames, os efeitos adversos de
uma escolha desajustada de perguntas a responder. Declara conformidade com os
‘Principios dos Exames GCE A & AS’ publicados pelo ‘Schools Examination and

5T Veja-se a pagina 12 de [49] e a pagina 124 de [2].
58 Veja-se A/AS Linear and Modular Structures, em [51].
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Assessment Council’. Sob a frase “O ‘Syllabus’ destina-se a oferecer uma estrutura
para os cursos de nivel A que capacitem os estudantes para [...]”, enunciam-se 8
finalidades, do seguinte tipo:

(a) desenvolver mais a sua compreensao das mateméticas e dos processos mate-
maticos, de modo a encorajar confianca e prazer;

(b) desenvolver uma atitude positiva & aprendizagem e a aplicacdo das matema-
ticas;

(c) adquirir e familiarizar-se com técnicas e competéncias [‘skills’] matemadticas
apropriadas; |...]

Assim, o ‘Syllabus’ constitui-se como um instrumento de maior alcance do que
a simples manufactura de pontos de exame. Mas, comentamos, é através dos
exames de acesso que se planeia atingi-las.

2. Objectivos. Ha trés “objectivos de avaliagao”, de natureza puramente intelectual,
sob a declaracao “A avaliagao ird testar as competéncias dos candidatos para |...]”.

Nas duas paginas que separam os “objectivos de avaliacao” e os “con-
teudos” ha uma descrigao pormenorizada da estrutura do ponto de exame.

3. Conteidos. Tudo estda muito bem organizado. H& um “sumério dos conteidos
por cada ponto de exame”; os contetdos apresentam-se por topicos numerados e or-
ganizados em 3 areas: Matemdtica Pura, com 18 tépicos (incluindo “representagao
de dados” e “probabilidades”); Mecdnica, com 5 t6picos; e Estatistica, com 4.

Seguem-se 13 paginas com indicacgoes precisas de competéncias especificas por
cada topico (“Candidates should be able to”). O nivel cientifico é notavelmente
elevado. Para se ver isso, basta citar os objectivos de topo dos ultimos 4 topicos
da Matemadtica Pura (selec¢ao e adaptacao nossas):

Tépico 13. Diferenciagao. Compreender e usar a relagao

dy/dx = 1/(dz/dy). Determinar e usar a primeira derivada de uma fungao
definida implicita ou parametricamente.

Tépico 14. Integracao. Determinar primitivas de fungdes como z", /z,
tgx, cos 22, x2e®. Primitivacio por substituicdo e por partes, em casos

simples. Determinar areas de figuras planas e volumes de revolucao.

Topico 15. Equacgoes diferenciais de 1* ordem. Problemas que a elas
conduzem. Varidveis separaveis. Condigoes iniciais.

Topico 16. Métodos numéricos. Estimativas de erros usando a férmula
0y ~ (dy/dx)dx. Método de Newton-Raphson, convergéncia e divergéncia.
Regra trapezoidal para calculo de areas.
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A par de toda esta sofisticacao, nao se fala de limite de uma fung¢ao num ponto
nem, claro, de continuidade, nao se exige uma defini¢cao formal de limite de uma
sucessao. .. mas exige-se a condi¢ao de convergéncia das séries geométricas e
usam-se desenvolvimentos de Taylor (e.g., de e”sin x). Parece-nos haver uma
licao a tirar de tudo isto.

4. Orientacoes metodolégicas e diddcticas. O ‘Syllabus’ nada diz sobre este tipo
de questoes. No entanto, vale a pena referir as duas ultimas paginas das ‘Briefing
Notes’ [51], que sdo dedicadas & matematica. Dao-se recomendagoes sobre cdlculo,
nao utiliza¢ao de calculadoras e formularios, em provas de exame. Vale a pena
registar:

[Calculo]. Requer-se [e avalia-se] a execucao de ‘cdlculos’ em todas as
questdes de exame [...]

[Calculadoras] Embora os alunos possam, frequentemente, usar calculado-
ras com discernimento, usam-nas por vezes, a despropodsito na execucao de
célculos triviais. [Os examinandos] devem demonstrar pericias de célculo
mental e escrito sem ajuda de calculadoras. [...]

Foram introduzidas provas ‘sem calculadoras’ nos testes de matematica dos
‘Key Stage’ 2 e 3 do ‘National Curriculum’. O novo ‘programa’ % de mate-
matica do GCE do nivel A requer a inclusdo de um elemento de avaliagao,
com pelo menos 25% da classificagao global, em que os candidatos nao sao
autorizados a usar calculadoras.

[Formularios| O fornecimento de formulérios suscitou piblica preocupagao
sobre a aptidao dos alunos para a vida activa ou o prosseguimento de
estudos de matemaética, onde o recordar de factos com rapidez e precisao
¢ muitas vezes uma vantagem e pode ser uma necessidade. |...]

5. Awaliacao das aprendizagens. Sobre o assunto nada mais temos a acrescen-
tar ao que foi dito na subsec¢ao anterior e resumido numa das finalidades do
‘Syllabus’, identificada na primeira frase desta analise.

6. Organizagao do texto do programa. O texto é impecavel sob este aspecto, com
uma nota muito alta para o seu rigor técnico.

7. Coeréncia interna do programa. O ‘Syllabus’ é, também sob este aspecto,
muito bom.

59 ‘Subject core’. A palavra “programa” nao é muito adequada. Sobre o conceito, veja-se
A/AS Subject Cores, em [51].
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4.3 Comparacao com o caso portugués

No seguimento, por ‘programas da Inglaterra e Pais de Gales” entendemos aqueles
que foram anteriormente analisados, a saber: o do ‘National Curriculum’ e o
‘Syllabus’ de Oxford e Cambridge [46, 50]. Recorde-se que, na comparac¢ao com
o sistema da Inglaterra e Pais de Gales, fizemos corresponder o nosso 3° ciclo aos
‘Key Stage’s 3 e 4, e 0o nosso Ensino Secundério a educacao secundaria ‘post-167,
isto é, comparamos 3 anos de escolaridade do nosso Basico, com 5 do ‘National
Curriculum’, e os 3 anos do nosso Secundario, com 2 da educacao ‘post-16’.

Os programas da Inglaterra e Pais de Gales em consideracao, nomeadamente o
do ‘National Curriculum’ e o ‘Syllabus’ de Oxford e Cambridge [46, 50], diferem
radicalmente dos correspondentes portugueses, pelo que as caracteristicas adiante
apontadas sé-lo-ao, quase sempre, numa logica de oposi¢ao aos nossos.

Esses programas impressionam pelo pragamatismo e concisao. Nao ha teorias
introdutérias sobre a filosofia do sistema, o entendimento acerca do ‘ensino-
aprendizagem’, nem construgoes sobre a funcao do professor, mas desde logo
se nota, no implicito e na profundidade das poucas frases, a existéncia de ideias
muito bem estruturadas, muito bem fundamentadas e apoiadas na pratica e na
experimentacao.

Quando apontam fundamentos, justificagoes ou objectivos gerais, fazem-no de
forma implicita, encabecando as listas de conteidos como no caso do ‘National
Curriculum’, e extremamente simples e pragmaética.

A maior parte dos textos programaticos é dedicada a descrigdo dos conteudos
e, para cada tépico de matéria, das correspondentes competéncias especificas e
correspondentes critérios de avaliacao. Quanto ao nivel cientifico manifestado,
parece-nos singular a situagao do sistema inglés. O programa do ‘National Cur-
riculum’ — que é, recorde-se, um programa minimo, como pode ler-se, por exem-
plo, nas primeiras frases do Guia [47] — parece-nos ter nivel inferior ao do nosso 3°
ciclo, se for praticado nas escolas tal como tivemos ocasiao observar na leitura de
manuais escolares desse sistema ®. Pelo contrario, o nivel cientifico das matérias
constantes do ‘Syllabus’ analisado é bastante mais elevado do que o do nosso
Ensino Secundério®. Como coroldrio disto, pode afirmar-se haver um grande
desnivel entre o ‘National Curriculum’ e a Matematica ‘post-16’.

Quanto a avaliacao, o ‘National Curriculum’ tem um sistema de niveis muito
interessante, com descri¢oes muito precisas para cada nivel. Os ‘Syllabuses’ sao
documentos quase exclusivamente virados para os exames de acesso ao ensino

60 Vejam-se os comentarios da seccio 6 e, em especial, a pagina 59 do relatério [4].

61 H4 uma reserva sobre a formalizacio de certos conceitos (cf. final da rubrica “Conteddos”,
pagina 77) que nada tira a esta afirmacdo, dado que a formalizacdo e o nivel cientifico nem
sempre andam de maos dadas.
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superior. O contraste com os nossos programas é grande. O do 3° ciclo tem
longa referéncia ao assunto, mas difere dos ingleses por dar prioridade quase
exclusiva a avaliacao formativa, pela nao referéncia a avaliacao sumativa nem de
final de ciclo e pela secundarizacao dos conhecimentos. O programa do Ensino
Secundario, apesar de ter um capitulo sobre o assunto, praticamente nao refere o
processo de avaliacdo, o qual é objecto de legislagao especifica (cf. [16]).

Nao h&, nos programas da Inglaterra e Pais de Gales, quaisquer indicacoes de
caracter metodologico ou didactico, sendo o assunto deixado a competéncia profis-
sional do professor. Também nisto, e especialmente nisto, ha uma enorme dis-
tancia aos nossos programas, muito em particular ao do Ensino Secundario pela
sua insistente e estreita normatividade.

Quanto a organizacao do texto, a sua clareza e ao rigor técnico e de linguagem,
os programas analisados sao de qualidade excepcional, melhores que o do nosso
3° ciclo que consideramos ‘exemplar’ (cf. pagina 20). Sob estes aspectos, in-
felizmente, nao nos parece razoavel comparar com o nosso programa do Ensino
Secundario.
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Conclusao

INDICE
1 Recomendagoes . . . . . . .. ... ... 81
2 Tlustragao . . . . . ... ... L. 90
3 Consideragoes finais . . . . . ... ... ... .. 93

Apresentamos um conjunto de recomendacbes sobre os critérios de con-
cepcao dos programas de matematica dos ultimos seis anos de escolaridade
nao superior do nosso Pais e um esqueleto de programa que ilustra as
concepgoes expostas. No final, vao algumas consideragoes sobre questoes
relacionadas com as opgoes feitas.



Nas duas secgoes seguintes apresentamos a concepgao de programa que resultou
do anterior processo de andalise e da subsequente reflexao sobre o assunto.

A seccao Recomendacdes contém, das recomendacoes concebidas, as mais impor-
tantes, que vao em destaque e convenientemente numeradas. No entanto, o texto
deve ser lido como um todo, tendo em atencao a existéncia de recomendacgoes
que, por terem sido consideradas nao tao importantes, nao foram destacadas
nem numeradas.

1 Recomendacoes

Tanto no sistema espanhol como no belga francéfono, os programas de matema-
tica apresentam grande homogeneidade de estrutura, nao se detectando critérios
de elaboragao distintos conforme o ‘ciclo de escolaridade’. Ja no sistema inglés, o
programa do ‘National Curriculum’ pouco tem a ver, nos seus elementos estrutu-
rais, com o ‘Syllabus’ analisado, podendo atribuir-se este facto a uma diferenca
radical e profunda que ha entre os dois niveis de ensino. O nosso sistema, nas
suas concepgoes e praticas, esta muito mais préximo dos da Espanha e Bélgica
do que do da Inglaterra e Pais de Gales.

Esta ideia emerge em muitas das recomendagoes a surgir. Para ja ela fundamenta
a opc¢ao, muito discutida nas reunioes de coordenacgao do projecto, de apresentar-
mos um corpo de principios e correspondentes recomendacoes para a elaboragao
de programas de matematica, que seja comum aos dois niveis de escolaridade em
consideragao.

A. Questoes introdutérias

No que respeita as finalidades e objectivos da Matematica, os nossos programas
apresentam alguns excertos repescados e por vezes truncados, sem aviso, da Lei
de Bases do Sistema Educativo (veja-se na pagina 16 deste relatério). Parece-nos
que repetir a Lei de Bases, de forma truncada ou parafraseada, invocando alguns
dos seus enunciados e omitindo outros, é um exercicio imprudente e de duvidosa
utilidade: a Lei é um instrumento basilar do sistema, que nenhum professor pode
ignorar e nenhum dos seus agentes deve distorcer. As grandes finalidades e as
justificacoes de opcoes feitas sao, nos programas espanhdis e belgas, apresentados
num texto corrido e sintético.

Recomendagao 1. Que o texto do programa nao contenha reprodugoes ou
parafrases da Lei de Bases, ou de outros principios gerais ja legislados, ocupando
o lugar de finalidades e objectivos gerais da Matematica.
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Achamos preferivel um curto texto introdutério a uma longa explanacao, quer
recheada de exercicios de estilo, quer envolvendo consideragoes gerais sobre a
modernidade ou as opgoes estratégicas e filoséficas do sistema. Devem evitar-se
textos muito datados que, por isso mesmo, pouco interesse despertarao. Neste
aspecto, temos muito a aprender com os proverbiais pragmatismo e concisao in-
gleses, com efeitos repetidamente sublinhados nas paginas 74 a 79. Dal a seguinte

Recomendagao 2. Que o programa contenha um curto texto introdutdrio, de
qualidade, onde se enunciem as grandes finalidades da matema&tica no nivel de
ensino em causa, de uma forma simples e objectiva e sem enunciar finalidades
que pertencam a um ambito tao geral que nao envolva explicitamente a disciplina
de matematica.

Pensamos ser um bom principio o que a seguir se enuncia, implicito nas in-
trodugoes dos programas espanhdis, tornando-os simples, profundos e de molde
a iluminar eventuais alteracoes posteriores. Em tudo, ha que distinguir entre o
que vale e o que nao vale a pena ser dito.

Recomendacao 3. Que se resista a justificar todas as opgoes feitas, por exemplo
a propésito de cada tema dos contetidos. Que se indiquem, quanto muito, os
critérios que estiveram na base dessas opcoes.

No sistema educativo da Bélgica francéfona esta a ser posto em pratica uma ideia
que nos parece interessante, materializada no documento Socles de Compétences
[25]. Apesar de ainda em fase experimental, o nicleo das ‘competéncias bésicas’
estd-se a tornar o eixo em torno do qual se articulam os programas oficiais bel-
gas. Nao propomos que 0s nossos programas contenham desenvolvimentos do tipo
apresentado nos ‘Socles’, por pensarmos que isso os tornaria demasiado pesados.
No entanto, parece-nos conterem matéria muito interessante, susceptivel de ori-
entar a desagregacao de objectivos que as nossas propostas exigem e a redacc¢ao
de uma introducao convincente as finalidades e objectivos gerais da disciplina.

B. Objectivos e contetudos

Na elaboragao de um programa de matematica e no seu desenvolvimento e con-
cretizagao, surgem objectivos de diversas generalidades que devem constituir
um corpo bem articulado e bem relacionado com os contetudos. Para assentar
ideias, pensemos numa organizacao dos conteidos por temas (que poderao ser,
por exemplo, funcoes, calculo diferencial, geometria, probabilidades e estatistica,
etc.) subdividindo-se cada tema em tdpicos. De acordo com isto, ha trés niveis
de objectivos a considerar: os objectivos gerais da Matemdtica, os objectivos de
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cada tema e os objectivos de cada topico. Dando uma antevisao do teor das nos-
sas propostas sobre esta matéria, julgamos ser conveniente que cada programa
apresente, como normativos, os enunciados dos objectivos desses trés niveis de
especificacao. Nao apresentamos qualquer proposta no que respeita ao modo de
exprimir os objectivos: se através de competéncias ou nao, por considerarmos a
questao irrelevante. A tinica recomendagao que nos ocorre € genérica e demasiado
obvia: que se seja estdavel e coerente nessa e noutras opcoes desse tipo.

Recordando o que foi observado a propdsito dos objectivos do Ensino Secundario,
na pagina 25 e seguintes, propomos:

Recomendacao 4. Que se resista a tentagao de sobrevalorizar determinado objec-
tivo, empolando-o por artificial fraccionamento ou multiplicagdo de parafrases.
Caso se entenda atribuir-lhe um maior peso no desenvolvimento do programa,
nada melhor do que dizé-lo com toda a clareza.

OBJECTIVOS GERAIS
Os objectivos gerais poderao enunciar-se na introducao, ou num paragrafo a parte,
de acordo com as duas primeiras recomendagoes.

OBJECTIVOS POR TEMAS

Os nossos programas dedicam um capitulo a uma longa lista de objectivos gerais,
classificados em trés categorias — valores/atitudes, capacidades/aptiddes, conheci-
mentos. Parece-nos pouco 1til esse tipo de apresentacao, por nao ser claro o que
significam — na pratica do ensino da geometria ou da estatistica, por exemplo —
as capacidades/aptiddes e os valores/atitudes abstractamente apresentados. Essa
abstracgao resultou, por certo, de uma forte cultura e experiéncia de ensino por
parte de quem escreveu o programa mas, para quem os lé e os concretiza, esses
enunciados podem surgir como boas intengoes, mais ou menos bem redigidas, que
eventualmente se léem uma vez.

Parece ser bem mais pedagogico e bastante mais 1til, para a generalidade dos
professores, que o programa diga, de forma muito bem organizada e explicita,
como se manifestam esses objectivos em cada tema, ou, como faz o programa da
Educacao Secundaria Obrigatoria de Espanha, em que contelidos programéaticos
esses objectivos desembocam %2

Esta especificacao de objectivos por tema constitui o primeiro nivel de desen-
volvimento que propomos como parte constituinte do programa:

62 Revejam-se os comentdrios da pagina 39 e as alfneas (a) e (b) da pagina 50.
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Recomendac¢ao 5. Que o programa identifique, para cada tema, os objectivos
desse tema para todo o ciclo, agrupados em categorias, como conhecimentos,
capacidades, atitudes, ou outras, por esta ou outra ordem.

Referimos aqui uma questao subsidiaria no que respeita a hierarquia dos conteu-
dos e dos seus objectivos: considerdmos cada tema dividido em tépicos, mas nao
pomos de parte um nivel intermédio, que designaremos por subtema, resultante
de um agrupamento de alguns tépicos de um mesmo tema. A especificacao de
objectivos por tema poderd adaptar-se, sem alteracao essencial da recomendagao
5, a uma especificacao de objectivos por subtema. Esta variante de estrutura é
mais conveniente no caso de se tratar de um tema extenso e complexo como o da
‘Geometria’.

OBJECTIVOS POR TOPICOS

Para a sua pratica lectiva, os nossos professores de matematica dispoem de de-
senvolvimentos dos programas que podem considerar-se normativos. De facto, o
programa do Ensino Secundario é taxativamente normativo, incluida a ordenagao
e a divisao de matérias por anos de escolaridade, as metodologias e as indicagoes
de ordem didéctica. O do 3° ciclo, nao fazendo esse tipo de imposigoes no volume
[6], acabou, na pratica, por adquirir o mesmo grau de normatividade, mediante
o POEA (a este propdsito, reveja-se o seu fraseado introdutério e as citagoes e
comentdrios na péagina 21 deste relatério).

Sob este aspecto, os programas estrangeiros analisados sao unanimes em dar liber-
dade aos professores na administracao dos contetidos, por ciclo de escolaridade 3,
na elaboracao de desenvolvimentos e nas metodologias adoptadas. As nossas pro-
postas vao no sentido de adoptar medidas que nos aproximem desses principios,
sem criar rupturas dificeis de administrar.

E pratica dos programas portugueses e belgas decompor cada tema em tdpicos,
apresentando cada tépico juntamente com os seus objectivos especificos, cuja
funcao é a de explicitar de modo preciso as competéncias que se pretende sejam
adquiridas.

No que se refere a gestao e flexibilidade dos contetidos da matematica, nao nos
parece (ue possamos passar, a curto prazo, para um sistema tao liberal como o
inglés, nem mesmo como o espanhol. Neste, os contetidos sao normativamente
distribuidos por dois periodos, um de 4 e outro de 2 anos, no caso dos programas
belgas ha uma especificacao por cada ano de escolaridade.

Esta tultima solucao proporciona uma uniformidade quanto ao cumprimento dos

63 A Educacio Secundiria Obrigatéria e o ‘Bachillerato’ espanhéis, os ‘degrés’ belgas, o
‘National Curriculum’e a Educagao ‘16-18’ ingleses.
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programas, de escola para escola, que tem 6bvias vantagens, pelo que julgamos ser
de manter. Em cada ano de escolaridade, ha muitas formas de se ordenar os temas,
bem como os topicos de cada tema; a obrigatoriedade de uma ordenagao pré-
estabelecida parece pouco razoavel (mesmo com a “flexibilidade” sempre oferecida
pelos programas) por retirar autonomia e responsabilidade aos professores, nao
lhes dando grande margem para inovar e reflectir.

Nesta conformidade, propomos um sequndo nivel de desenvolvimento:

Recomendagao 6. Que o programa apresente uma distribui¢ao dos temas e
tépicos por ano de escolaridade, com cada tépico acompanhado dos seus objec-
tivos.

A apresentacao dos objectivos de cada tépico destina-se a orientar o trabalho de
desenvolvimento que é atribuido a responsabilidade dos professores. Os enun-
ciados desses objectivos especificos devem ser curtos e de grande rigor e objec-
tividade, sendo o local ideal para apresentar eventuais limitagoes, superiores ou
inferiores, a dificuldade do topico. A implementacao da recomendacao 6 criaria
uma situagao que nos parece muito salutar, se adoptada com o que propomos
para as metodologias.

ATITUDES

Neste pardgrafo, reflectimos um pouco sobre um principio ja expresso na re-
comendacao 2, nomeadamente o de, nos programas de matematica, os enunciados
de valores e atitudes se referirem a matematica. Citemos, do programa espanhol
da Educacao Secundaria Obrigatoria, todos os enunciados de atitudes do tema
Niumeros relativos & organizacao e hébitos de trabalho®, que vao propositada-
mente truncados e sublinhados:

7. Perseveranca e flexibilidade na busca de solugdes de [...]

8. Disposi¢ao favordvel para a revisao e melhoria em [...]

9. Interesse e respeito por estratégias e solucoes de [...] diferentes das suas
10. Sensibilidade e gosto na apresentacao ordenada e clara de [...].

Do original omitimos expressoes envolvendo problemas, cédlculos e estimativas
numéricas. Esta implicita uma estrégia em que os alunos e alunas interiorizem
as atitudes sublinhadas e os valores subjacentes, praticando-os, do modo que é
possivel pratica-los, planificadamente, numa aula de matematica: com referéncia
a matéria substantiva, ¢ matematica. Nao estamos com isto a esquecer a formagao
dos jovens alunos ‘para a cidadania’%. Muito pelo contrario: a Matematica,

64 Reveja-se a arvore da pagina 37.
65 Expressdo aqui tomada no sentido abrangente dos Principios Gerais da Lei de Bases.
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pela disciplina mental a que conduz e pelo trabalho paciente a que a sua pratica
obriga, oferece condicoes excelentes para isso. E sao essas condigoes, a tal matéria
substantiva, que importa verter nos objectivos. Sobre a formacao para a cidadania
hé legislacao a montante dos programas e principios deontoldgicos e de cidadania
que devem, em todos os momentos, estar interiorizados e ser tomados em conta
pelos professores. Propomos:

Recomendagao 7. Que os objectivos referentes as atitudes e valores sejam es-
pecificados, apenas, no primeiro nivel de desenvolvimento que foi objecto da
recomendagao 5.

Recomendacao 8. Que todos os objectivos dos programas de matemédtica, em
particular os de natureza nao intelectual, sejam eles os de ordem estética, de
organizacao, de relacionamento e outros, se refiram & matematica e a actividade
do aluno nas disciplinas de matematica.

C. Orientacoes metodoldgicas e didacticas

Repetimos aqui, por nos parecer fundamental neste contexto, as palavras do
Ministro da Educagao da Bélgica francéfona que citdmos na pagina 59:

Somente |[...] os professores, os educadores tém o poder de realmente mo-
dificar as préticas pedagdgicas. Apenas deles, e de cada um deles, depende
em definitivo que os projectos e reformas, por mais ambiciosos que sejam,
entrem nas aulas, se tornem no quotidiano dos alunos.

Do documento [26] citamos:

O programa concede aos professores a liberdade de ensinar segundo as vias
que lhes parecam melhor adaptadas as caracteristicas dos alunos e das
aulas.

Nao vamos citar, mas apenas recordar que tanto os documentos oficiais belgas,
como os espanhdis e os ingleses concordam em entregar a competéncia profissional
dos professores a escolha das estratégias que melhor entenderem utilizar para o
cumprimento dos objectivos dos programas.

Dos Principios Gerais da nossa Lei de Bases, [5] Artigo 2°, extraimos as seguintes
frases:

No acesso a educagao e na sua pratica é garantido a todos os portugue-
ses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e de ensinar, com
tolerancia para com as escolhas possiveis |...]

A educagao promove o desenvolvimento do espirito democratico e plura-
lista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre
troca de opinioes [...].
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Estas formulacoes genéricas da nossa Lei desembocam, de modo natural, no papel
dos professores tal como é entendido nos sistemas estrangeiros em consideragao.
Infelizmente, nao parece que os nossos programas de matematica, especialmente
o do Ensino Secundario, traduzam correctamente estes ideais.

Sem querer definir “didactica”, podemos toma-la como um conjunto estruturado
de instrumentos ao dispor do professor, para a consecucao dos objectivos progra-
mados. Em cada momento, este deve dispor da liberdade de seleccionar o meio
didactico mais adequado a pessoa do aluno, a sua prépria pessoa e ao fim em
vista. A normatividade metodolégico-didactica, por invasiva de uma area sensivel
da competéncia profissional, pode muito facilmente ocorrer como a imposicao a
outrem das privadas opgoes de quem impoe; sendo assim, é acto redutor da liber-
dade do exercicio da relagao pedagdgica entre professor e aluno. Para além de
nao respeitar o direito a escolha, por diferentes professores, de diferentes opgoes
didécticas.

Falamos de ‘liberdade’ e ‘direito a diferenca’, dois valores a ensinar, praticando.
Um professor sem liberdade, ou a quem nao seja dado o direito a ser diferente,
s6 protestando podera levar os seus alunos a respeitar esses valores.

Deste modo rejeitamos o normativo de caracter didactico. Coloca-se, por outro
lado, a questao de incluir, ou nao, indicacoes de caracter didactico, nao norma-
tivas. Propomos que nem essas ocorram, deixando a cada professor (ou grupo de
professores) o encargo de executar o desenvolvimento do programa, de estudar e
rever alternativas técnicas e opgoes didécticas que a teoria matematica lhe oferece,
a decisao de as seleccionar e a de alterar estratégias em face dos resultados.

Com este entendimento, enunciamos:

Recomendagao 9. Que o programa nao contenha, sobre matéria diddctica, nem
normas nem indicacgoes.

Propomos que as orientagoes metodologicas, a existir, sejam de caracter muito
genérico, com a localizagao e estilo das que encontramos nos programas belgas,
isto é, num texto corrido, eventualmente na introducao. Sao necessarios bom
senso e reflexdao na escolha de orientacoes genéricas. Por exemplo, determinar
a “abordagem dos conceitos num crescendo de complexidade”, parece ser um bom
principio universal, mas, por, vezes, a compreensao de objectos muito simples
necessita de um grau de abstrac¢ao elevado. Basta pensar no caso dos conjuntos
e da simplicidade da sua teoria que tantos estragos fez.

A prudéncia e o bom senso recomendam-nos que se nao seja taxativo neste tipo
de principios heuristicos e que se dé uma oportunidade as excepgoes. No principio
acima, preferimos explicitamente eliminar a implicita universalidade, enunciando-
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o como conselho, por exemplo, deste modo: “costuma dar bons resultados abordar os
conceitos num crescendo de complexidade. .. se nao vir impedimento e nao tiver melhor
estratégia, adopte essa.” Mas, para uma pessoa de bom senso e interessada no
ensino, isto é 6bvio, para um professor experiente, é trivial, e, para um professor
em principio de carreira, é talvez melhor que encontre esse conselho num bom
livro de didactica da matematica, a par de outras estratégias.

Por outro lado, hé alunos e ha matérias, especialmente no Ensino Secundario, com
os quais uma boa definicao logo no inicio poupa o risco de aquisicao de um conceito
errado que mais tarde reapareca subliminarmente. Por isso, o principio de orientar
a aprendizagem de um conceito com: “1° exemplos, 2° definigdo informal, etc”,
pode nem sempre ser o melhor. E af que entra o bom senso do professor e o do
legislador.

Os exemplos considerados e outros, como o desenvolvimento em espiral, ou se-
quencial com frequentes referéncias a matérias anteriormente consideradas, etc,
etc, devem ser questoes da competéncia do professor, que podera optar por uma ou
outra estratégia conforme o assunto, os alunos em presenca, o tempo disponivel.
Transformar uma heuristica em lei é cumprir o menos desejavel na frase pre-
monitoria de B. Honclaire et al., que citdmos na pagina 65.

Consideramos que o programa nao deve estabelecer, como os nossos fazem, nor-
mas sobre o “papel do professor”. As razoes ja apontadas juntamos as seguintes.
Nao deve normalizar-se uma relagao como a pedagdgica a nao ser em casos ex-
tremos de intervencao, como os disciplinares. Por em relevo, num programa, que
“o aluno é o centro do processo de aprendizagem”, sem se destacar que, nessa relagao,
o professor é também centro de alguma coisa, pelo menos “do processo de ensino”,
e que o seu papel é tao importante como o do aluno, pode ser motivo de desmo-
bilizacao do professor; explicitar o que lhe cabe pode ser redutor®. O melhor
¢ nao dizer nada, deixando-se isso para textos de outra indole, como fazem os
programas estrangeiros estudados que nao estabelecem baias a essa relagao que
é, especialmente ela, deixada a competéncia profissional dos professores.

Recomendac¢ao 10. Que o programa seja muito prudente no que respeita as
orientacdes metodoldgicas, tendo-se em conta a argumentacao expendida nas
duas ultimas paginas. Que aponte genuinas orientagoes, sem caracter impositivo.
Que tente convencer e nao comandar.

D. Avaliacao das aprendizagens

Nos programas espanhdéis nao hé consideragoes sobre o tipo de avaliagao a prati-

66 A propésito do papel redutor das normas, observe-se que ao professor do Ensino Secundé-
rio cabe, entre outras coisas, “fazer sinteses”, mas nem esta expressao, nem similar aparecem
no programa do 3° ciclo.
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car, mas apenas um lista de ‘critérios de avaliacao’, muito precisa e pormenoriza-
da, envolvendo exclusivamente conhecimentos e competéncias relativas a mate-
matica.

No sistema da Inglaterra e Pais de Gales, a avaliagao ocupa o papel dominante na
concepcao dos programas de matematica, nao com teorizacoes ou consideragoes
de cardcter ideologico, mas com a implementacao de medidas eminentemente
praticas, definindo objectivos concretos quantificaveis, concretizados, no caso do
‘National Curriculum’, mediante os ‘Attainment Target’s e o respectivo sistema
de ‘Niveis’.

Os programas belgas sao também muito sucintos sobre esta matéria.

No caso do Ensino Secundério portugueés, ja se pratica esse tipo de estratégia,
pela existéncia prévia de legislagdo sobre a matéria (cf. [16]). O programa de
Matematica do 3° ciclo é muito insistente sobre a avaliacao das aprendizagens,
talvez porque a correspondente legislagao (cf. [8]) lhe é posterior.

Nesta conformidade, propomos:

Recomendac¢ao 11. Que os objectivos dos temas e tdpicos sejam enunciados de
modo adequado ao desempenho do papel de itens de avaliagao. Que o programa
nao desenvolva o tema da avaliacao, mas se limite a indicacéo de eventuais medi-
das que se ache conveniente adoptar relativamente a disciplina, em complemento
da legislacao sobre a matéria.

E. Organizacao do texto

Seria atrevimento fazer grandes recomendagoes sobre a linguagem e a clareza
dos programas e redundante o dizer-se que sim, que devem ser bem escritos e
claros. Mas a realidade encontrada no nosso Ensino Secundario leva-nos ao que
nao queriamos, a explicitar um postulado que devia ter presidido ao acto de
concepcao de um programa que insistentemente postula a intima relagao entre o
raciocinio, o rigor e a capacidade de comunicar:

S6 um texto que trate a Lingua Materna com elevacdo e rigor pode transportar
a exceléncia técnica, conceptual e de articulacdo de estratégias que a elaborac¢ao
de um programa de matemdtica exige.

Vemos um programa de mateméatica como um instrumento primariamente dirigido
ao professor, que constitua um determinante aberto e um auxiliar nas tarefas
do seu desenvolvimento e execucao. Um texto mal escrito e pouco claro cria
escusadas duvidas e embaracos de execucao. A complicacao do fraseado, com
frequentes esteredtipos, e a utilizacao de uma linguagem esotérica tém o mesmo
efeito. Alids, é nossa convicgao que essas caracteristicas se devem, quase sempre,
a um deficiente entendimento dos conceitos envolvidos, sejam eles os da matema-
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tica ou os do seu ensino. Assim, defendemos:

Recomendag¢ao 12. Que o texto do programa seja excelentemente escrito, claro,
curto e simples, que dispense vocabulario, glossirio e outros instrumentos des-
codificadores.

2 Tlustracao

Vamos dar um breve exemplo que ilustre o tipo de estrutura de programa a que
fomos levados pela anélise e reflexao feitas nas paginas anteriores. A estrutura é
bastante simples: quatro capitulos, intitulados:

1 Introducgao,

2 Temas, competéncias e atitudes,
3 Objectivos por topicos

4 Awvaliacao das aprendizagens.

Passamos a descrever o contetiddo de cada um deles.

1 Introdugao. Propomos que este capitulo do programa conste de um texto
corrido, nao retalhado nem disperso por frequentes listas de enunciados e ideias
esquematicas. Um texto bem escrito, interessante e que valha pelas ideias e nao
pelos ‘clichés’. De muito bom nivel cientifico, com as diversas partes muito bem
ordenadas e integradas, contendo o que se entenda, por exemplo: principios que
justifiquem a presenca da disciplina no ciclo de ensino a que o programa se destina,
com eventual fundamentagao nas competéncias béasicas que permite desenvolver;
principios que tenham presidido a seleccao dos contetidos; enunciados das grandes
finalidades da disciplina, dos seus objectivos gerais, sugestoes ou observacoes so-
bre aspectos metodoldgicos que interesse destacar, etc.

Recorde-se que as finalidades e os objectivos gerais se destinam a ser fragmen-
tados, e que é essa fragmentacao que o professor realmente utiliza. Assim, e de
acordo com o que defendemos a proposito das recomendagoes 1, 2 e 3, propo-
mos que os enunciados de finalidades e objectivos gerais sejam curtos, simples e
efectivamente gerais.

2 Temas, competéncias e atitudes. De acordo com a recomendacao 4,
sugerimos que este capitulo contenha a identificacao dos temas dos conteudos.
Poder-se-a, se assim se entender, apresentar uma decomposicao de cada tema
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em subtemas, numa antevisao do desenvolvimento em tépicos que propomos no
capitulo seguinte, ou um simples rol, por cada tema, dos tépicos que o compoem
para todo o ciclo de escolaridade.

O fundamental deste capitulo é a especificacao dos objectivos para cada tema,
que podem expressar-se em termos de competéncias e atitudes, como sugere o
titulo da seccao. Isto estd muito préoximo do capitulo Contenidos dos programas
espanhdis.

Para ilustrar um pouco melhor, consideramos o tema Geometria do Ensino Se-
cundario, tal como esta concebido no programa actual, com titulos ligeiramente
alterados. Ser-lhe-ia dedicado, neste capitulo 2, um texto contendo:

Tema: GEOMETRIA

Subtemas:

GEOMETRIA SINTECTICA
GEOMETRIA ANALITICA
TRIGONOMETRIA PLANA.

Objectivos (de cada subtema) classificados em dois grupos:

conhecimentos e competéncias
atitudes.

Sobre os enunciados dos objectivos, em particular no que respeita aos das ‘ati-
tudes’, recordamos a recomendagao 8.

3 Objectivos por tépicos. Neste capitulo aplicam-se as recomendacoes 6 e 7.
Tratar-se-a4 de um capitulo longo, dividido em tantas partes autonomas quantos
os anos de escolaridade. Para cada ano de escolaridade indicam-se os topicos,
classificados em temas (ou subtemas), e especificam-se, para cada tépico, os seus
objectivos, sem explicitacao dos que correspondem a ‘atitudes’.

Aproveitando o exemplo acima considerado, o desenvolvimento por tépicos corres-
pondente ao tema ‘Geometria’ do 10° ano poderia apresentar-se a duas colunas,
uma de tépicos e outra de objectivos, ou entao ao correr da pagina, como prefe-
rimos. Exemplificamos a seguir, de modo apenas indicativo e muito incompleto.
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Tema: GEOMETRIA
Topicos e objectivos:

GEOMETRIA SINTECTICA

Rectas e planos. Conhecer e identificar as posigoes relativas de rectas e
planos [...] modos de definir um plano [...] propriedades do paralelismo e
perpendicularidade |...]

Planos e solidos. Resolver problemas envolvendo [...] Representar sélidos
em perspectiva cavaleira [...] Representar intersecgoes por planos |...|

Comprimentos, dreas e volumes. Estabelecer relagoes métricas entre figuras
[...] dreas e volumes de figuras semelhantes [...]

GEOMETRIA ANALITICA

Referenciais cartesianos. Ter um entendimento da atribui¢do de coorde-
nadas a pontos [...] representar pontos sabendo as suas coordenadas |[...] no
plano e no espago [...] distancia entre dois pontos |...]

FEquacgdes de figuras planas. Entender a correspondéncia entre uma figura
e a sua equagao [...] equagoes de rectas, circunferéncias [...] determinar
mediatrizes em casos concretos |...]

FEquagaées de figuras no espago. |...]

Vectores livres. Entender expressoes como “@ e U sdo o mesmo vector” |...]
saber aplicar a regra do paralelogramo [...] vectores paralelos [...] compri-
mento de um vector

Coordenadas de vectores. |...]

Equagao vectorial da recta. |...]

TRIGONOMETRIA PLANA

4 Avaliagao das aprendizagens. De acordo com a recomendacao 11, propo-
mos uma simples indicacao de eventuais medidas complementares que se ache
conveniente adoptar.
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3 Consideracoes finais

Competéncias do professor

Nao cabe aqui fazer uma andlise exaustiva desta importante questao, mas ape-
nas por em relevo alguns pontos cruciais. Pelos seus objectivos e orientagoes
metodoldgicas, os programas em vigor dos seis anos de escolaridade em consi-
deracao exigem do professor a execucao de um dificil trabalho, desafiando a
sua capacidade de envolvimento harmonioso com os alunos e o seu dominio de
solidos conhecimentos de matemaética. Concretamente, as metodologias previstas,
baseadas, em particular, na resolucao de problemas e num processo de geragao e
amadurecimento dos conceitos, exigem importantes competéncias, como

Conceber a matematica como um todo, sem uma visao estanque das unidades
tematicas e com boas capacidades de conciliacao de planeamento das matérias
com improvisacao na orientacao a dar as mesmas;

Ter uma percepcao da matematica que envolva os seus aspectos concretos e ab-
stractos, a sua histéria remota e contemporanea, que distinga o essencial do
acessorio, o facil do dificil, e o demonstravel e nao-demonstravel num dado con-
texto;

Conhecer muito mais do que aquilo que ensina, de modo a poder suscitar e
indicar caminhos na resolugao de problemas que de improviso surjam a propdsito
da resolugao de outros problemas e do debate em grupo;

Manipular instrumentos didacticos varios, incluindo meios informaticos, e saber
discernir o momento oportuno de os utilizar;

Seleccionar e complementar os conteddos e actividades constantes nos manuais
escolares.

Isto torna claro que a execucao do actual programa de matemética s6 pode ser
feita por professores devidamente qualificados.

De acordo com as nossas recomendacoes, aos professores cabe a responsabilidade
de desenvolver o programa, o que implica um reforco das competéncias acima
indicadas, muito particularmente o conhecimento global dos temas e da sua inter-
relacao, e ainda

O dominio de alternativas cientificas de tratamento dos véarios temas e topicos;

O dominio de instrumentos didacticos diversos na abordagem de cada conceito.
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Textos Didacticos

Tendo isto em conta, é indispensavel e mesmo urgente a producao de bons textos
didacticos que apresentem os temas dos programas e outros, com alternativas de
desenvolvimento e discussao das suas vantagens e inconvenientes. Nao ¢ de modo
nenhum aconselhavel a publicagao, por parte do Estado, de um texto como o
Plano de Organizagao do Ensino-Aprendizagem [7], com um s6 modelo de desen-
volvimento, pelo risco de vir a tornar-se ‘norma’.

Programas e Manuais

Extrapolando um pouco o ambito deste relatorio e citando um outro, ainda pro-
visério [4], podemos afirmar, numa perspectiva muito geral da situacao respei-
tante ao ensino da matematica, que, em Espanha, os programas oficiais sao muito
abertos, meramente indicativos, enquanto aos professores, em particular aqueles
que empreendam a execucao de manuais, cabe a importante tarefa de mostrar
como pode o programa ser pormenorizadamente desenvolvido. Assim se poderd
dar lugar a variedade, a criatividade e a exceléncia.

Em Portugal a concepcao é bastante diferente, bastando olhar, por exemplo, a
elevada normatividade sob os pontos de vista metodologico e didactico do pro-
grama do Ensino Secundério: o ‘bom andamento’ do ensino da matematica deve
ser garantido por um programa altamente especificado, que diga aos professores,
nao s6 o que tém de ensinar, mas também como tém de o fazer.

Fazem parte da competéncia profissional dos professores, e bem!, a concretizacao
dos programas e a seleccao dos manuais escolares presentes no mercado. E de
esperar, pois, que seja entendimento geral, de quem escreve e de quem escolhe,
que os nossos manuais escolares devem cumprir o programa. Desse modo se pode
conceber que os manuais, uns bem outros mal escritos, tenderao a ser essencial-
mente iguais entre si, como reprodutores do entendimento e da inteligéncia do
legislador.

Um programa com escolhas de temas ou tépicos de valor duvidoso e com or-
denacoes e indicacoes de valor duvidoso, e obrigatorio, tera um duplo efeito des-
povoador na qualidade dos manuais: reproduzir o nivel do programa e afastar
bons matemaéticos da producao de manuais escolares.

Avaliagao
Entendemos que devem existir provas de avaliacao em matematica, de final de
ciclo, que responsabilizem o aluno, e que permitam avaliar e aferir o processo.

A avaliacao formativa e a avaliagdo sumativa devem ter em conta as areas de
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objectivos do processo de aprendizagem, nomeadamente conhecimentos, com-
peténcias e atitudes, ou outras que os programas contemplem. Mas é vago
dizer-se, apenas, que essas areas devem ser equilibradamente consideradas no
processo de avaliacao. A natural subjectividade do processo é agravada por essa
indefinicao, o que provoca distorcoes inaceitaveis. Pensamos que é essencial al-
terar esse estado de coisas, com algum rigor na delimitagao quantitativa das ditas
componentes.

A matematica nao se aprende, as desejadas competéncias nao se desenvolvem,
sem uma forte insisténcia na matéria substantiva e na consecucao de objectivos
de caracter cognitivo.

A colocacao da tonica do processo de avaliagdo na secundarizacao das com-
peténcias cognitivas, como convida o programa do 3° ciclo, pode ter contribuido
para o deslizamento de qualidade das competéncias matemédticas a saida desse
ciclo. Este facto, de que todos sentimos os sinais, conjuga-se com a auséncia de
processos de observacao e quantificagao convincentes, com a nao implementagao
da avaliagdo aferida prevista no despacho normativo [8], o que néo permite a
tomada de medidas de remediacao fundamentadas.

Se nao criarmos, a muito curto prazo, um instrumento de avaliagao e afericao das
aprendizagens na matemadtica, que seja fiavel, que efectivamente responsabilize
os alunos, e se nao dermos ao processo de avaliagao em matematica uma maior
clareza do que aquela que o programa do 3° ciclo lhe atribui, a perda de qualidade
nao podera suster-se.

Trata-se de uma disciplina muito sensivel, que exige concentracao e persisténcia,
onde o sucesso sem trabalho é uma miragem de efeitos erosivos que podem tornar-
se irreparaveis a chegada ao Ensino Secundario.
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