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Junho/Julho de 2005. Mais um ano lectivo que termina,
sendo este marcado por uma novidade: o regresso de exa-
mes no 9° ano. Foram vdrias as interven¢des, inclusive na
revista Educacdo e Matemdtica, que se pronunciaram sobre a
adequacio destes exames  reorganizacio curricular que este
ano abrangeu todo o ensino bésico.

Parece-nos agora ser pertinente fazer uma reflexfio sobre
a prova de Matemdtica propriamente dita e os seus critérios
de classificagfio. A nossa atengio é mais focada na primeira
chamada, pois foi esta a realizada pela quase totalidade dos
alunos (99,8%) e a que, consequentemente, envolveu um
ndmero muito maior de professores classificadores. No en-
tanto, algumas referéncias 4 segunda chamada terdio aqui o
seu lugar, sobretudo em termos comparativos. Referir-nos-
emos a prova de um modo global, para depois vermos em
pormenor alguns itens (da primeira chamada) que origi-
naram alguma polémica e suscitaram maior dificuldade aos
professores classificadores.

A andlise dos resultados alcancados pelos alunos nes-
te exame é sem divida outro dos aspectos que nos merece
toda a aten¢fio. Neste momento s6 é possivel fazé-lo em ter-
mos gerais, pois ndo é ainda conhecido um estudo estat{sti-
co que nos revele quais os itens que obtiveram maior suces-
so e maior insucesso. Terminamos este nosso olhar critico
com os depoimentos de dois alunos que realizaram a primei-
ra chamada.

A prova

O conteddo da prova (primeira e segunda chamadas) est4,
na generalidade, de acordo com as actuais orientacdes
curriculares (curriculo nacional e programa de Matemiti-
ca em vigor) envolvendo fundamentalmente aprendizagens
especificas do 9° ano. Na resoluciio dos items, os alunos ti-
nham de recorrer a conhecimentos e capacidades bésicas ad-
quiridas ao longo da sua escolarizaciio. Esta prova pressupu-

nha que os alunos tivessem trabalhado adequadamente, ao
longo do ano, todo o programa do 9° ano (é possivel que
isso nfio tenha acontecido em todas as escolas no presente
ano lectivo, em virtude do infcio tardio das aulas resultan-
te, como € sabido, de problemas verificados na colocacio de
professores). Pressupunha também que, em especial ao longo
do 3° ciclo, os alunos tivessem desenvolvido as competén-
cias de resolugfio de problemas, raciocinio e comunicacio,
tal como o programa e o curriculo nacional estabelecem.

Agradou-nos a existéncia, nestas provas, de diferentes
tipos de questdes: itens fechados, de escolha multipla e de
resposta curta, e itens abertos. Encontrdmos uma maior in-
cidéncia nos dominios Geometria e Medida (cerca de 40%)
e Algebra e Funcdes (cerca de 35%). Em termos do tipo de
competéncias, as provas incidem sobretudo no conhecimen-
to de conceitos e procedimentos (cerca de 50%) e na resolucdo
de problemas (cerca de 30%). Se, em relaciio aos dominios
temdticos, o peso relativo de cada um coincide com a infor-
magdo anteriormente divulgada, j4 alguns consideraro ex-
cessiva a predominincia da avaliagio dos conhecimentos
em relagfio a outros tipos de competéncias, tais como o ra-
ciocinio e a comunicagdo (cerca de 20% no total).

As provas apelam 2 autonomia e ao sentido critico dos
alunos, assim como a capacidades relacionadas com a re-
presentaco grafica e a visualizacio espacial. Estes aspectos
assim como a diversidade de situagdes apresentadas sio po-
sitivos. Vdrias questdes exigem algum trabalho de interpre-
tacio e andlise das situagdes. Alguma exigéncia poderia ser
dispensével numa situacio de“exame. E o caso de se pedir,
no item 9 da primeira chamada e no item 6.1. da segunda
chamada, a conservagio de quatro casas decimais nos di-
ferentes arredondamentos efectuados em céleulos intermé-
dios. Contudo, o grau de dificuldade global das duas cha-
madas, bem como a sua extensdo, parecem-nos aceitaveis.
Importa no entanto salientar um aspecto relevante que as

i
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Pintaram-se as seis faces de um prisma quadrangular regular anfes de o cortar em cubos
iguais, tal como se pode observar na figura.

Se escolheres, ao acaso, um desses cubos, qual é a p

pams ey ;

de o cubo ido ter

s6 duas faces pintadas?,,
Apresenta o resultado na forma de uma fracgfo irredutivel.

item 4

distingue: a natureza dos itens com que o tema Areas e Vo-
lumes foi avaliado nas duas chamadas. Enquanto na segunda
chamada se pediu o cdlculo do volume, em m?, de um deter-
minado prisma, na primeira chamada pediu-se para mostrar
algebricamente, sem concretizacio das varidveis presentes,
que era vélida uma certa relacfio entre volumes de sélidos.
Este facto introduz, quanto a nds, um certo desequilibrio
entre as duas provas, uma vez que nenhum item da segunda
chamada tem idéntica exigéncia de abstracciio nem avalia a
capacidade de demonstragio. Estranhamos uma tio grande
diferenca entre as duas chamadas.

Para uma andlise mais pormenorizada, centraremos a nos-
sa atencfo em alguns itens da prova da primeira chamada.

Ifem 4

Tratando-se do tnico item da prova sobre célculo de pro-
babilidades, nfio se compreende por que razio foi escolhi-
do um enunciado em que a visualizacio espacial interfere
tdo fortemente com o que pensamos ser o principal objec-
to de avaliagio: a determinacdo da probabilidade de um
acontecimento como razdo entre nimero de casos favori-
veis e nidmero de casos possiveis. Para além disso, apenas é
dito ao aluno que apresente o resultado na forma de frac-
¢o irredutivel e nenhuma justificagio lhe é pedida, o que
nos parece inadequado. Por outro lado, parece ter havido
um esquecimento na elaboragio dos critérios de correcciio,
quando se contempla a hipétese de o aluno ter conside-
rado um ndmero de casos possiveis correcto e ter errado o
numero de casos favordveis, e ndo se contempla a hipéte-
se contraria. ‘

Irem 7.2

O objecto de avaliacio deste item inclui predominante-
mente a comunicagdo matemdtica, que estd intimamente re-
lacionada com o uso da lingua portuguesa e que, como se

{

7. Na figura esta representado um decégono regular [ABCDEFGHIJ), inscrito numa
cireunferéncia de centro O

Os segmentos de recta [ID] e [HC] séo didmetros desta circunferéncia.

1.2 Ao observar a figura, 2 Rita afirmou:
«A amplitude do angulo C DI ¢ igual & amplitude do dngulc CHI.»
Uma vez que a Rita nfio tinha transferidor, como ¢ que ela podera ter chegado a

esta conclusio?
Justifica a tua resposta.

item 7.2

sabe das provas de afericiio, “é a competéncia em que os alu-
nos revelam piores niveis de desempenho, em qualquer ano
de escolaridade™. Por isso, as dificuldades de expresséo e a
falta de clareza evidenciadas nas respostas foram tais que, na
maioria das vezes, impediram aos correctores a compreensio
da justificagio apresentada pelos alunos ou néo lhe permiti-
ram atribuir senfio uma cota¢fio diminuta.

Item 7.3

Neste item, verificaram-se dificuldades relacionadas nfo sé
com a sua formulagiio, mas também com os critérios espe-
cificos e a insuficiéncia de exemplos de classificaciio. Admi-
tindo que por “material de desenho” se entende o indica-
do na informacfio n°® 2/05, de 18 de Janeiro, do GAVE, isto
é, régua graduada, compasso, esquadro, transferidor, l4pis e
borracha (ou mais precisamente material de desenho e medi-
¢do...), e tendo presente os critérios de classificacio defi-
nidos, perguntamos como enquadrar e classificar as respos-
tas de alunos que, por exemplo, apenas utilizaram ldpis e
transferidor e mediram angulos ao centro de 120°? Os alu-
nos que utilizaram este processo e tiveram a sorte de possuir
um transferidor cujo raio era préximo do da circunferéncia
fornecida, nfio deixaram linhas auxiliares no desenho pela
Unica razdo de que néo as utilizaram. Que sentido tem, neste
caso, pedir-lhes para nfo apagarem essas linhas? Estes alunos
correram o risco de lhes ter sido atribuido neste item apenas
dois pontos, num total de sete, a menos que os professores
classificadores tenham considerado linhas auxiliares os pon-
tos que os alufios marcaram com recurso ao transferidor — e
isto apenas no caso de esses pontos permanecerem visiveis,
0 que nem sempre aconteceu’. N4o nos alongaremos mais
sobre a dificuldade em observar e compreender, na resolugiio
deste item, a evidéncia da relaciio entre as linhas auxiliares
exibidas por muitos alunos e um processo de construgiio do
tridngulo equildtero.
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73. Com o auxilioc de material de desenho, inscreve, na circunferéncia abaixo
um jui "
O ponto que estd marcado no interior da circunferéncia ¢ o seu centro.
Néo apagues as linhas auxiliares que tragares para construfres o tridngulo.

item 7.3

[fem 11
Apesar de o considerarmos interessante e adequado (segun-
do a nossa interpretagio das orientagdes curriculares), este
item exige um grau de abstrac¢io e formaliza¢fio superior ao
que é normalmente trabalhado no 9° ano, com alunos de 15
anos (a grande maioria). Concordamos com a sua localiza-
¢do no fim da prova, mas consideramos que devia estar ex-
plicito no enunciado deste item que as dimensdes dos objec-
tos eram desconhecidas e que se pretendia que mostrassem
que a relagio era vélida para quaisquer valores desde que,
evidentemente, satisfizessem nas condi¢des do enunciado.
Esta nossa convicgio ficou refor¢ada apéds a classificacio das
provas, em que se tornou evidente que nem todos os alunos
compreenderam o que se pedia, tendo muitos comegado por
afirmar algo parecido com “Suponhamos que o raio da esfe-
ra mede 5 cm” e verificado a relagio em causa, mas apenas
nesse caso concreto. Para além disso, discordamos de pelos
critérios gerais e especificos de classificacio deste item, se
atribuir uma cotaggo nula a resolugio de um caso particular
que resultasse de uma concretizagfio realista dessa varidvel
(por exemplo raio = 5cm) e que estivesse totalmente correc-
ta. Neste caso, os critérios'deveriam contemplar a atribuicio
de entre 1 € 4 pontos, j4 que a cotagio mdxima do item, que
corresponde 4 demonstracio pedida, no caso geral, feita em
funciio da varidvel r (raio da esfera), é de 8 pontos.
Analisados alguns itens da prova, permitimo-nos afastar
a lupa e voltar a uma perspectiva mais global focando agora
um conjunto de aspectos merecedores da nossa atencfio: o
tipo de calculadora permitido, os itens de escolha multipla
sem penalizagio em caso de resposta errada e diferentes ti-
pos de critérios de classificagiio.

Calculadora ’
A informacio n° 2/05, de 18 de Janeiro, do GAVE veio es-
clarecer o objecto de avalia¢io da prova de exame de Ma-

11, Arrumaram-se trés esferas iguais dentro de uma caixa cilindrica (figura 1).

Como se pode observar no esquema (figura 2):
« aaltura da caixa ¢ igual ao triplo do didmetro de uma esfera;
* 0 raio da base do cilindro & igual ao raio de uma esfera.

7

),
<

N

Figura 1 Figura 2

Mostra que:

O volume da caixa que ndo é ocupade pelas esferas é igual a metade do volume das trés

esferas.

{Nota: designa por r o raio de uma esfera.)

item 11

temadtica para o 9° ano, a sua caracterizagdo, o material a
utilizar e a duracfio, fornecendo inclusivamente exemplos
de itens. Nela se informava, entre outros aspectos, que os
examinandos deveriam ser portadores de “mdquina de cal-
cular elementar, com as funcdes bésicas (+, —, X, +, ), ou de
m4quina de calcular cientifica”, nio havendo qualquer refe-
réncia a esta poder ser ou nfio programdvel. Posteriormente,
em aditamento aquela informacfio, o Juri Nacional de Exa-
mes enviou a informacdo n°25/]NE/2005, onde se acrescen-
ta que a recomendagfo anterior “ndo obriga o examinando a
utilizar uma calculadora mais sofisticada do que a calculado-
ra bésica (com raiz quadrada), uma vez que o enunciado da
prova inclui uma tabela trigonométrica. Também permite o
uso da calculadora cientifica e nfo invalida o recurso & cal-
culadora gréfica, dado que esta calculadora também é cien-
tifica”. Termina afirmando que “na prova em questio, nfo é
permitida a utilizagio de calculadoras que tenham incorpo-
rados sistemas de comunicagio”.

Ora, nfo sendo de modo nenhum nosso propésito ques-
tionar que “todos os alunos devem aprender a utilizar nfo s6
a calculadora elementar mas também, 4 medida que progri-
dem na educacfo bésica, os modelos cientificos e graficos™
e estando totalmente de acordo com a afirmacio de que
“quanto 2o uso da calculadora, a questdo essencial estd em
saber quando é apropriado usé-la e, em seguida, ser compe-
tente em fazé-10™, parece-nos, no entanto, que o assunto se
torna mais delicado quando se trata de material autorizado
mas ndo obrigatério para uma prova de exame. Tenhamos
presente que uma calculadora grafica, ou mesmo uma cal-
culadora cientifica programéavel, permite obter as solugdes
de qualquer equagiio do 2° grau, sem que o aluno demonstre
saber resolvé-la de outro modo. Ora, como os critérios ad-
mitiam a possibilidade de o aluno verificar as duas solu¢des
e “referir que uma equacfio do 2° grau nfio tem mdis do que
duas solugBes”, fica-nos a divida se o que se pretendia nes-
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te caso era avaliar a capacidade de resolver uma equacéio de
2° grau por aplica¢do da férmula resolvente. Como aceitar
a falta de equidade provocada pelo item 10 da segunda cha-
mada (resolugfio de uma equagiio do 2° grau) e pelos respec-
tivos critérios especificos de classificacio?

Itens de escolha millfipla

Haja alguém que nos explique por que razio se usa neste
tipo de itens, no exame de Matemdtica do 9° ano, um crité-
rio geral de classificagiio totalmente diferente do que é usa-
do no do 12° ano, onde se descontam as respostas erradas
(cada resposta certa vale +9 e cada resposta errada vale —3).
Onde estd o cardcter educativo de instruir os alunos do 9°
ano para jogarem ao calhas em caso de dtvida ou até de des-
conhecimento da resposta, mas nunca deixarem de respon-
der a este tipo de itens? A avaliacio em exame final do en-
sino bésico é também um jogo de sorte? Acrescenta-se que,
havendo 4 itens deste tipo na prova da 17 chamada, estdo
em jogo 19% da classificacfio total (ja na 2* chamada en-
contram-se apenas 3 itens de escolha multipla, cuja cotacio
soma 13% da classificacfio total).

Critérios de Classificacdo

Os critérios de classificagio desta prova contemplavam cri-
térios de mais do que um tipo: por niveis de desempenho e
por etapas de resolucfio. Esta opgiio pareceu-nos de alguma
forma um retrocesso face as provas de afericfio, cujos crité-
rios de classificagiio consideravam exclusivamente niveis de
desempenho. Na verdade, este tipo de critérios, tendo um
cardcter holistico, parecem-nos ser mais consistentes com o
propésito de avaliar competéncias.

Se, no inicio da aplicagio das provas de afericiio, e mui-
to em especial para os professores classificadores envolvidos,
a utilizagdo de critérios por niveis de desempenho originou
alguma reaccfio e desconforto — todos estavam habituados
a classificar testes considerando apenas etapas de resolucio
e cotagdes parcelares — a verdade é que, em itens abertos
e com determinados processos de resolugio menos previsi-
veis, todos j4 tinham experimentado a dificuldade de aplicar
essas cotagOes parcelares e acabaram por reconhecer as van-
tagens dos niveis de desempenho. Assim, foi curioso notar
agora, nomeadamente nas reunides de supervisio no pro-
cesso de classificagiio das provas, que as maiores dificuldades
sentidas pelos professores pareciam vir da aplicacio dos cri-
térios definidos por etapas de resolucio. Na verdade, parece

que, com algum exagero, cada um de nés, perante diferentes
respostas dos alunos, encontra sempre etapas que deveriam
ter sido previstas e contempladas nesses critérios. Que ra-
z8es poderdo justificar a necessidade de utilizar critérios por
etapas de resolugiio e “mistura-los” com critérios por niveis
de desempenho?

0s resultados. E agora?

Os resultados a nivel nacional das duas chamadas encon-
tram-se resumidos no quadro 1. Verifica-se que aproxima-
damente 71% e 86% de alunos tiveram niveis inferiores a
3, respectivamente na primeira e na segunda chamada. Na
globalidade, os resultados de exame foram negativos em
aproximadamente 71% dos casos, apesar de 74% dos alunos
terem ficado aprovados no 9° ano.

Na verdade, como é do conhecimento geral, esta prova
foi contabilizada para a nota final de cada aluno com uma
ponderacio de 25%, percentagem esta que numa escala de 1
a 5 nfo permite descer as classificagSes finais do nivel positi-
vo para negativo. Assim, e apesar dos resultados desastrosos
das provas de exame, a percentagem de alunos aprovados é
animadora (74%). E no entanto inevitdvel que nos interro-
guemos sobre o futuro. No préximo ano lectivo, estd previsto
que a incidéncia do conteddo do exame deixe de ser apenas
nas aprendizagens do 9° ano para serem consideradas todas
as do 3° ciclo. Quais serfio as notas dos exames em 20067
Além disso, prevé-se que a percentagem da ponderacio do
exame passe para 30%. Teremos ainda menos aprovacdes?

Naturalmente, é do interesse de todos nés professores
de Matemdtica, sobretudo os que trabalham com o 3° ci-
clo, independentemente do nosso (des)acordo individual
com a realizagiio destas provas, que os nossos alunos tenham
melhores resultados. Ainda ndo dispomos de elementos de
andlise sobre o desempenho dos alunos nestas provas para
podermos af ancorar alguma reflexdo mais profunda sobre
0 que estard a falhar. Nfo existem ainda dados disponiveis
sobre os temas ou tipos de competéncias em que os alunos
revelaram pior desempenho. Em todo o caso uma tal refle-
xd0 ultrapassaria o propésito deste artigo. Contudo, parece-
nos ser um momento oportuno para reforcar a necessidade
de se elaborarem estudos que permitam conhecer melhor
os contextos educativos e as discrepancias nos desempe-
nhos evidenciados pelos alunos e assim constituir pontos
de partida para préticas curriculares melhores e mais efica-

Ouadro 1. Resultados nacionais dos exames de Matematica do 9° ano em 2004/2005

% de alunos

Nivel 1 2 3 4 5 Total aprovados
no 9° ano

1* chamada 18 781 41 138 17 120 6 741 1008 84 788 4 %

2% chamada 89 16 21 6 0 192 42 %

Total 18 870 41 214 17 141 6 747 1008 84 980 4 %

[Fonte: Gabinefe de Imprensa do Ministério da Educacdo, 11/07/05)

/
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zes. Esta necessidade foi sublinhada pelo relatério nacional
que comparou os resultados nas provas de afericiio de 2001 a
2003°: Este relatério recomenda a elaboracio de investiga-
¢Bes “numa perspectiva construtivista, em que se avalia nio
$6 o produto, mas também o processo, deverdo ter em conta
questdes fundamentais, tais como:

— implementacfo efectiva de actividades de ensino-apren-
dizagem que promovam o desenvolvimento de compe-
téncias, de acordo com as orientaces curriculares;

— desenvolvimento de uma avaliagio integrada no proces-
so ensino-aprendizagem, em consonancia com o desen-
volvimento das competéncias definidas como essenciais;

— contexto sicio-cultural da escola/agrupamento e seu
meio envolvente;

— mobilidade do corpo docente da escola;
— formagfo inicial e continua do corpo docente;

— papel atribuido aos manuais escolares e a outros recursos
didécticos enquanto organizadores das aprendizagens.

Um outro aspecto que valerd a pena considerar na sua pos-
sivel relagio com estes resultados € a existéncia de dois do-
cumentos oficiais orientadores que foram publicados com
10 anos de diferenca e que pressupdem légicas e paradigmas
distintos: o Cwrriculo Nacional' do Ensino Bdsico — Com-
peténcias Essenciais (2001) e o Programa de Matemdtica
(1991). Enquanto este tltimo obedece essencialmente a
uma [6gica de ano e a um paradigma que se esgota em per-
seguir objectivos especificos relacionados com listagens de
conteddos (tépicos), o primeiro esforca-se por revalorizar
a unidade do ensino bdsico e de cada ciclo, ajustando-se a
um novo paradigma baseado numa légica de ciclo e de ges-
tdo curricular, que visa o desenvolvimento progressivo de
competéncias dos alunos através de experiéncias de apren-
dizagem ricas e diversificadas. Estard a generalidade dos pro-
fessores de Matemdtica a conseguir articular eficazmente as
orientagdes curriculares destes dois documentos e a condu-
zir, na sala de aula, praticas adequadas ao desenvolvimento
das competéncias essenciais?

0 olhar dos alunos

Para terminar esta nossa andlise, pareceu-nos til deixar-vos
um relato na primeira pessoa do que dois alunos que reali-
zaram esta prova sentiram e pensam sobre a prova (primeira
chamada) e sobre a experiéncia de realizar pela primeira vez
um exame nacional. O Tiago, que teve 3 na classificagfio in-
terna de frequéncia de Matemadtica e 1 no exame, e a Joana
que teve 5 naquela classificaciio e 5 no exame.

“Eu fui despreocupado para o exame de Matemdtica do 9° ano,
porque sabia que mesmo que tivesse negativa ji estava passa-
do. Fiquei um bocado surpreendido com a dificuldade da pro-
va, porque esperava que fosse muito mais facil por ser a primei-
ra vez que havia. O exame de Portugués foi mais fcil do que o
de Matemitica, e isso estd comprovado se as pessoas forem ver
as notas.

No exame de Matemdtica tive dificuldade em perceber
algumas questdes, em especial o dltimo problema, porque nun-
ca tinha feito problemas deste género. Neste problema eu nfo
consegui encontrar as medidas das esferas e da caixa, e por isso
deixei em branco. S6 depois do exame é que percebi que o pro-
blema nfo era para encontrar medidas, era para fazer através
das letras, r para o raio, etc.

Neste exame, nfo senti nada de especial, porque nio ia
contar nada para a minha nota, a menos que tivesse 5. Achei
que fizeram bem fazer os exames como fizeram (ser preciso BI,
serem feitos & mesma hora, etc), assim é mais seguro para no
haver fraudes.”

Tiago Vidal, 15 anos

“Exame de Matemdtica ... Vinte e dois de Junho ... O dia que
tantos ansiavam e que outros temiam, chegara finalmente.

Comparados com as provas de afericio, os exames foram
durante todo o ano, o alvo de muita chacota por parte dos alu-
nos, ndo s6 pelo peso que teriam na sua nota final, mas também
pelo grau de dificuldade que acreditdvamos ser baixo. Assim
que folheei o exame pude constatar que nfo seria bem assim
... Acredito que ninguém estivesse & espera que certos proble-
mas aparecessem No exame, € a auséncia de uma equacio do 2°
grau foi igualmente uma surpresa. Contudo, achei os exercicios
acessiveis e considero que o espanto de muitos ao verem o exa-
me pela primeira vez, se deveu, nfio ao exame em si, mas ao fac-
to de se ter formado nas nossas mentes uma ideia errada acerca
do mesmo.

A matéria abordada fora leccionada durante as nossas au-
las e incluida nos testes de avaliacio. Julgo que grande parte das
negativas verificadas se deveu a alguma falta de interesse e estu-
do por parte dos examinandos.

Penso também que os alunos que durante todo o ano tra-
balharam e se esfor¢aram por conseguir uma boa nota no final
do 3° perfodo e cuja transi¢io lectiva nio dependesse deste
exame, deveriam ser dispensados, pois os bons alunos mere-
cem ver o seu esforgo reconhecido, os menos bons sofrem as
consequéncias do seu desleixo ...’

»

Joana Rodrigues, 15 anos

Notas

1 In Provas de Afericdo do ensino Bdsico, 4°, 6° e 9° anos, And-
lise Comparativa (2001-2003) — Relatério Nacional, DGIDC,
2004, p. 61.

2 Recomenda-se a consulta dos critérios especificos, em que se
previa isso quando o tridngulo estava desenhado com rigor mas
sem apresentar as linhas auxiliares que evidenciassem o proces-
so utilizado.

3 In Curriculo Nacional do Ensino Bdsico — Competéncias Essen-

ciais, DEB, 2001, p. 71.
4 In A Matemdtica na Educagdo Bdsica, DEB, 1999, p. 39.

5 In Provas de Afericdo do ensi;m Bdsico, 4°, 6° ¢ 9° anos, And-
lise Comparativa (2001-2003) — Relatério Nacional, DGIDC,
2004, p. 65.
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