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Mesa Redonda

No @mbito do processo de reajustamenta do programa de matematica do ensino basico, pareceu-nos oportuno dinamizar uma mesa
redonda onde fosse possivel ouvir & opinido de aufores do documento para discussdo e de alguns grupos de frabalho da APM. Assim, em
represenfacao ta equipa responsavel pelo reajustamento estiveram presentes Lurdes Serrazina [LS] e Paulo Oliveira [P0), pelo grupo de
frabalho do 1° ciclo, Pedro Almeida [PA). pelo grupo do 2° ciclo. Fernando Nunes [FN) e, pela direccdo da APM, Sdnia Figueirinhas [SF).

£11] Antes de mais querfamos agradecer a vossa disponibili-
dade para estarem presentes. Damos a palavra a um elemen-
to da equipa de elaboragiio do documento pedindo-lhe para
identificar as principais diferencas que se encontram neste
reajustamento. Antes disso, querfamos dizer que qualquer
pessoa pode colocar questdes, o objectivo é o debate.

[Fl] Diria que a primeira diferenca se prende com a estru-
tura do documento. Desde o inicio fizemos questio de ela-
borar um documento que fosse dnico para os nove anos do
Ensino Bésico [EB]. Procurdmos ser precisos na linguagem,
fixé-la para os trés ciclos. O documento tenm a mesma estru-
tura para todo o EB. Essa é uma grande diferenca e parece-
nos ser fundamental para as pessoas se apropriarem do docu-

mento. Outra diferenga foi tornar mais objectiva a relacio
entre finalidades e objectivos gerais e relacionar isso com as
propostas que fazemos de aprendizagens especificas em cada
tema, porque no programa actual as finalidades e os objecti-
vos gerais estdo algo longfnquos e parece-nos que era dificil
para um professor té-los mais presentes. Qutra diferenca im-
portante é que identificdmos trés capacidades transversais a
toda a aprendizagem da matémadtica, que sdo a resoluciio de
problemas, o raciocinio e a comunicacio matematicos. Isso
nfo significa que ndo haja outras capacidades. O documento
d4 algum relevo a outras, como a representaciio e o estabe-
lecimento de conexdes, embora nio tenham um papel tio
preponderante. H4 também algumas diferencas em relagio
aos temas. Aparece um capitulo de Algebra nos trés ciclos.
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No 1° ciclo, digamos, uma pré-algebra, uma coisa mais de
cardcter introdutério, nomeadamente através de regulari-
dades numéricas. Alids, padrdes e regularidades constituem
um fio condutor algébrico ao longo dos nove anos da esco-
laridade bdsica. A Organizaciio e tratamento de dados apa-
rece desde o 1° ciclo com bastante destaque e, no 3° ciclo,
h4 um maior aprofundamento, nomeadamente em algumas
matérias que nio foram contempladas no programa actu-
al, por exemplo, medidas de dispersdo. Nos Nimeros socor-
remo-nos de um conceito fundamental que dd uma certa
unidade a0 estudo dos nimeros que é o conceito de ‘senti-
do de nimero’. Como na literatura podemos encontrar vé-
rias perspectivas sobre o sentido de nimero, nés dizemos no
documento o que entendemos por sentido de ndmero; co-
megca por ser o sentido de nimero natural, que se vai alar-
gando progressivamente (sentido de nimero inteiro, racio-
nal e irracional). Esse é um fio condutor importante. Nos
Ndmeros houve a preocupagio, nomeadamente no 1° ci-
clo, de fazer algum trabalho antes da introducfio dos algo-
ritmos, um trabalho mais intuitivo, e também de trabalhar
os ndmeros racionais nas suas diversas formas de represen-
tagdo logo desde o 1° ciclo. Na Geometria € o sentido espa-
cial que € o eixo, e dentro do sentido espacial a visualizagio
temn um papel muito importante para dar unidade ao ensino
da geometria em todo o EB. As transformagGes geométricas
acabam por ser também um eixo importante no ensino da
Geometria. Aparece também a Medida ligada & Geometria,
nomeadamente no 1° e no 2° ciclos; no 3° ciclo aparece s6
Geometria. Outra opciio seria fazer um capitulo a parte de
Medida, mas como a maior parte das grandezas que se tra-
tam sdo de natureza geométrica, acabdmos por achar que
seria mais conveniente associd-la & Geometria. No 1° ci-
clo aparece Geometria e depois Medida, mas isso ndo signi-
fica que o tratamento seja esse, 0 programa nfo estabelece
um roteiro de aprendizagem. Indica objectivos de aprendi-
zagem, Os temas a tratar, mas isso ndo é um roteiro. Digamos
que estas sdo as principais diferengas que, para j4, eu queria
mencionar.

M| Gostava de comecar por dizer duas coisas: a primeira é
dirigida a redaccio da revista, no sentido de que acho muito
importante que se tenha preocupado com este evento; aos
representantes da comissdo que elaborou o reajustamento
do programa é que este reajustamento jé devia ter aconte-
cido h4 mais tempo. Gostava também que tudo aquilo que
vou dizer fosse visto como uma tentativa de melhorar a ac-
tual proposta. Eu estive a ouvir o Paulo, e 0 que nés identifi-
camos foram coisas muito parecidas. Os temas matemdticos
por si tém um determinado valor mas tém de ser acompa-
nhados por mais qualquer coisa — objectivos, capacidades,
finalidades, estratégias. Existe nitidamente uma articulagio
vertical mais forte, se compararmos com 0s programas em
vigor. Este reajustamento foi apresentado para os nove anos
de escolaridade, o que nos dé logo a oportunidade de esta-
belecer comparag@es. Depois uma outra diferenga que no-
tamos ¢é de organizacio e consubstancia-se no facto de ndo
haver especificagio por ano. No 1° ciclo aparece 1° e 2°

ano, depois 3° e 4°, no 2° ciclo aparece 5° e 6°, mas nos pro-
gramas anteriores estavam definidos todos os anos e temas.
Havia uma separacio nitida. Aqui ndo temos propriamente
um guifio, temos quadros resumo. No geral sdo as principais
diferencas que identifico.

Eu gostava de acrescentar, ao que o Fernando disse, que
o programa anterior coexistia com o Curriculo Nacional, e
principalmente para os professores do 1° ciclo eram dois do-
cumentos completamente diferentes. No se percebia muito
bem como fazer a articulacio entre ciclos e neste documen-
to sente-se que hd uma articulagio melhor, embora néo ve-
nha aqui citado qual é o papel deste programa e o papel do
Curriculo Nacional.

Eu tenho a dizer que analisei o programa sobretudo rela-
tivamente 4 geometria, visto que pertengo ao grupo de tra-
balho da geometria, e relativamente ao 3° ciclo. A direcgio
da APM agendou a sua discussdo para outro momento e,
portanto, eu vou dar apenas a minha opinifio. Neste con-
texto, eu vejo sobretudo semelhangas entre este programa
e o anterior, e se calhar a mais importante e a mais positiva
¢ a de continuar a ser um programa organizado por ciclo e,
portanto, romper-se com a prética que veio introduzir aque-
le roteiro em relaciio ao programa de 91 e que é uma organi-
zaciio por ano. Eu concordo com uma organizago por ciclo,
defendo-a em absoluto. Por outro lado, mais um ponto mui-
to positivo foi aquele que j4 referiram, ser s6 um documento
para todo o ensino bésico. Penso que se abandonou aqui um
pouco a ideia de espiral que estava subjacente ao programa
anterior. Isso significa, espero eu, que se devem continuar
a revisitar os temas com cada vez mais profundidade, am-
pliando os conhecimentos e as experiéncias, mas no fundo,
sem repetir etapas, que era um efeito negativo que, por ve-
zes, 0 programa anterior tinha na sua interpretacdo. Eu acho
que a arrumagio naqueles quadros sintese permite perceber
melhor o que é que os alunos jd trabalharam e, portanto,
ndo pressupor que tem de se comegcar sempre do zero. Este
programa ndo tem o peso relativo dos temas e, na minha
opinifio, devia ter, porque a mim como professora, me ajuda
a organizar e a gerir os conteddos. Orienta o meu trabalho
e, portanto, eu acho que deve dizer aquilo a que se deve dar
mais peso. Acho que isso era importante. Congratulo-me
com o regresso 2 énfase nas transformacdes geométricas e
a uma tentativa de correccfio no uso de termos, contudo e,
infelizmente, nfo foi muito conseguido. Numa primeira lei-
tura, parece-me também que nalguns aspectos se pretende
uma maior formalizacio no 3° ciclo, mas nfo consegui deci-
dir se acho isso positivo ou nio.

Um outro aspecto que nds gostarfamos que abordassem
era os pontos criticos do documento. Quase todos os grupos
da APM identificaram pontos ctiticos em relagiio ao progra-
ma anterior. Véem que este reajustamento ultrapassou al-
guns desses pontos criticos, dinda permanecem alguns, sur-
giram outros!

L4
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[Pl No grupo do 1° ciclo inicidmos uma discussio com base
numa primeira reflexdo, mas nio fomos muito além disso e,
portanto, estou aqui a transmitir essencialmente a minha
opinifio pessoal. Relativamente aos pontos criticos, embo-
ra eu possa reconhecer que este documento traz vantagens,
o que me parece é que ele cria novos pontos criticos. H4
aqui, de facto, muito para discutir e o tempo dado para se
analisar este documento é muito curto. Eu considero mui-
to positivo, por exemplo, a introdugio da gestdio curricular,
da avaliagfio, das orientagdes e indicagdes metodoldgicas e
este aspecto das capacidades transversais estarem num pon-
to a parte, mas creio que isso cria um ponto critico, nome-
adamente porque enquanto que no programa anterior, por
exemplo, em relagio a resolugiio de problemas, estava bem
definido que a resoluciio,de problemas era o centro de onde
partiam todas as actividades dos diversos temas matemati-
cos, neste documento parece-me que, o facto de haver um
capitulo 2 parte, pode criar uma espécie de outro tema ma-
temdtico que ndo é aquilo que se pretende. Por isso, uma das
sugestdes seria, por exemplo, preceder os temas mateméticos
das capacidades transversais. Colocé-las em primeiro lugar e
s6 depois os temas matemdticos, para frisar bem que as capa-
cidades transversais s3o o cerne de toda a aprendizagem.

[LS] Esta ordem n#io € por acaso. Nés, a equipa, discutimos
muito acerca disso. Estd escrito nas orientagdes metodolé-
gicas que as capacidades transversais sio um aspecto funda-
mental. Também pensamos que os temas matemdticos sio

]

fundamentais para trabalhar as capacidades transversais,
porque as actividades sfio transversais a todos os temas. N&s
estamos numa disciplina de matemdtica e os temas mate-
méticos s30 a matemdtica, o nosso conteddo de trabalho e,
portanto, sdo fundamentais as capacidades transversais, mas
elas alimentam e sdo alimentadas pelos temas mateméaticos
e, por isso, é que aparecem no fim. Essa discussio, entre nés,
foi muito agitada, e chegdmos a conclusiio que realmente
faria sentido pd-las no fim, embora nas orientagSes meto-
dolégicas seja dito que a resolucio de problemas pode ser o
ponto de partida para a aprendizagem, mas a resoluco de
problemas também € um ponto de trabalho dentro dos te-
mas matemdticos. NGs estamos numa disciplina de matemsa-
tica, nisso também ¢ importante reflectir... . Mas deixa-me
dizer mais uma coisa... eu ainda ontem arguf uma tese em
que um dos testemunhos diz que ndo faz resolugiio de pro-
blemas porque nfo ha tempo para dar o contetddo do pro-
grama. Portanto, o facto de vir no principio ndo quer dizer
que as pessoas o facam. Se calhar, nfo é tdo fundamental
vir no principio ou no fim, o que € preciso é que as pessoas
o valorizem e nés tentdmos por as capacidades transversais
como um tema a par dos temas matem4ticos, exactamente
porque sentimos que isso era uma valorizacio para as capa-
cidades transversais. As capacidades transversais sdo funda-
mentais, assim como os temas matemadticos, e por isso foram
incluidas no local onde estfo. Elas constituem-se ao mesmo
tempo como orientagdes metodolégicas e como contetdos
a trabalhar.
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[5F] Vou apontar alguns pontos criticos e que ndo tém ne-
nhuma hierarquia. Eu entendo que hd uma falta de expli-
citagio das conexdes quer dentro dum tema, quer com te-
mas j4 estudados. E evidente que eu também entendo que
como esta previsto que haja outra documentacio de apoio,
isso possa acontecer, mas como este € que vai ser 0 docu-
mento orientador da pratica dos professores, sinto que aqui
deveria haver uma coisa mais explicita. A apresentacfio dos
quadros e do resumo do programa em colunas pode levar a
leituras parciais incompletas e redutoras do que se preten-
de — isso j4 acontecia no programa anterior, como & Sbvio.
Das pessoas olharem para aqui e dizerem “Ah! Entrou isto,
saiu aquilo, isto passou para...”. Considero igualmente que
era de toda a importancia a inscrigio de uma nota junto de
cada quadro que clarifique que a dltima coluna, a das notas,
¢ indicativa e nfo prescritiva.

[LS] Nos temas, para nds as trés colunas devem ser lidas, uma
ndo é mais importante que a outra.

[5F] Uma das coisas que parece picuinhas é explicitar em que
situacdes se deve trabalhar em grupo, em pares e em gran-
de grupo. Bastava sublinhar a importancia dos vérios mo-
dos de trabalho. Noutros casos, considero que falta clarificar
alguns aspectos especificos e ndo deixar algumas situagdes
a0 critério de cada um. Vou dar um exemplo: no desvio pa-
driio ndo é claro se é para dar a férmula e calcular o valor
manualmente ou se s6 faz sentido o seu cilculo com uso de
tecnologia.

[PI] Mas vem explicito que para calcular o desvio padrdo se
usa tecnologia.

[5F] Deve virnas notas...
[PI] As notas tm que ser lidas!

[5F] Como objectivo especifico diz “Compreender e determi-
nar a mediana, os quartis, a amplitude interquartis e o des-
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vio padro num conjunto de dados e utilizar essa estatistica
na sua interpretacio”. No objectivo especifico néo diz como
determinar, s6 na nota é que vem escrito “usar tecnologia”.
Pode-se correr o risco que as pessoas ao lerem o objectivo
especifico interpretem que primeiro os alunos tém de saber
o que ¢ mediana, quartis, desvio padrio e depois usem a tec-
nologia, e interpretem que é necessério dar a férmula.

- ) ‘
[P0] Tu achas que a férmula acrescenta alguma coisa em ter-
mos da compreenséio?

[SFT N& &
13| Nio, eu tenho ¢é terror que as pessoas o facam.
@ ;

[PI] No, esse ¢ um dos casos em que a férmula é completa-
mente initil, ndo acrescenta nada em termos da compreen-
sdo. Eu s6 estou a falar na compreensio porque o objectivo
é compreender. No contexto do que est4 af, acho que nfo se
pode retirar a ideia de que para compreender a férmula faci-
lita. Na nota tivemos o cuidado de fazer uma redacciio que
evitasse essas ambiguidades: “para determinar o desvio pa-
dro usar a tecnologia”.

[5F] Na versdo anterior, por exemplo, em relacio aos casos
notdveis, sio aqueles que eu me lembro de maiores diferen-
cas de abordagem, davam um exemplo dum polinémio fac-
torizado, dizia “...n%o se deve ir mais além do que...” e isso
para mim era claro como 4gua, que o objectivo nfo ¢ fazer
coisas dum determinado tipo.

[PI] Tu achavas que seria mais claro se estivesse escrito: “Nao
usar a férmula, mas ...

[5F] “Nzo se pretende o cdlculo através da férmula, deve-se
recorrer & tecnologia”. Af era petfeitamente claro. Tal como
ainda em relagdo ao mesmo tema acho que pode nio ser
muito claro qual € a diferenca entre o que se pretende agora
com a estatistica no 3° ciclo e o que é estudado no 10° ano,
no sentido que foram acrescentadas as medidas de dispersio
e as distribuicdes bivariadas, etc., que me parece ser o am-
bito do estudo da estatistica no 10° ano. E evidente que eu
imagino que seja a forma, a profundidade, as situacdes que
se apresentam aos alunos, mas ao ler isto, a minha primeira
reacciio foi “Bolas, isto pode ser o 10° ano.”

PO: Nio, nfo pode. Tu j4 delimitaste.

[5F] Quando se acrescenta uma coisa, penso que ainda temos
de ser mais cuidadosos, precisamente porque no 3° ciclo nio
hé a experiéncia de tratar estes assuntos, a no ser que o pro-
fessor fizesse algum projecto e, naquele ano, decidisse isto
ou aquilo. Tem de haver um especial cuidado naquilo que se
acrescentou para ndo ser interpretado “Ah! Isto era do 10°
ano e agora passou para o 9°”.

[P0] Pensamos naquilo que era fundamental na educaciio
matemdtica bdsica actualmente e pareceu-nos que algum

tratameiito de dados bivariados fazia sentido e nfo ter ape-
nasas medidas da chamada tendéncia central, mas ter algu-
ma dispersdo.

[5F] Eu achei positivo este acrescento, mas sé no sentido dos
alunos compararem amostras que tém as mesmas medidas de
tendéncia central e serem capazes de dizer coisas diferentes
em relacfo a essas amostras.

[PI] Os objectivos de aprendizagem que foram definidos néio
nos permitem colar isso ao que se faz no 10° ano.

[5F] Mas se as pessoas nio lerem o documento todo...

[L5] Nés tivemos o cuidado de fazer um documento com 77
pdginas, onde se concentram trés ciclos, exactamente para
ndo haver desculpas de as pessoas nio poderem ler porque
era um documento muito grande. A nossa ideia é que todos
leiam tudo, inclusive os do 1° ciclo. Se estamos a falar de
educagio bésica, a nossa preocupagiio ndo ¢ o que eles ddo
no 10° ano. A nossa preocupacio foi definir, no ambito li-
mitado que tivemos para fazer o reajustamento, o que era
completamente fundamental para ser trabalhado na educa-
¢ao bdsica, foi essa a base de trabalho.

[5F] A geometria, na minha opinifo continua a ser, infeliz-
mente, o parente pobre do programa. Vou falar de um dos
meus temas favoritos, as transformages geométricas e pare-
ce-me duas coisas: por um lado, o programa parece pressu-
por um conhecimento muito maior por parte dos professores
do que aquele que eu considero que efectivamente existe e
portanto, a introdu¢fio de novos termos como “congruente”
e ndo “geometricamente igual”, ou “eixo de reflexdo” nfo é
pacifica — as pessoas estdo habituadas a falar em “eixo de
simetria” e, por outro lado, agora hd uma tentativa de um
maior rigor. Ndo me parece que os professores vio logo di-
zer "Ah! Aquilo que eu chamava isto ou aquilo agora pas-
sou a ser....”: Também me parece que nalguns momentos
hd alguma confusfio no documento. Por exemplo, hd uma
identificagdio muitas vezes do eixo de reflexdio com o eixo
de simetria e nem sempre um e outro sdo a mesma coisa.
Se os professores estfo inseguros € ainda pior. As transfor-
magdes geométricas antes eram muito mal tratadas porque
apareciam quase uma por ano, ou uma por ciclo. Tinha mui-
ta esperanga que fosse muito diferente agora, fiquei um bo-
cadinho decepcionada. O programa parece dar a entender
que é possivel trabalhar frisos sem ter a no¢fio de translacio,
quando € isso no fundo que os define. Tal como a rotacio e
a reflexdo aparecem intuitivamente, parece-me que a trans-
lagio — o deslize, no fundo — também deveria aparecer ao
mesmo nivel. Isso, infelizmente, ndo me parece ser assim e
as translagBes, to importantes nos frisos como nos padrdes,
aparecem s6 no 3° ciclo e associadas aos vectores, as opera-
¢Oes com vectores, e & composi¢io de transla¢es, ou seja,

uma ligagiio quase exclusiva a andlise vectorial.
.4
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[L5] N6s aceitdmos este trabalho na condicio de haver ma-
teriais para os professores e esta previsto que vai haVer ma-
teriais, portanto, espero que haja formac¢io. Um programa
pode também ser uma forma de fomentar a necessidade de
formacio.

[F] Eu achio que o grande ponto critico estd relacionado
com a forma como o texto estd escrito. Estdo aqui pessoas
que se interessam por estes assuntos, pensam sobre eles, e
com muita facilidade vemos interpretagdes diferentes sobre
uma mesma coisa. Ou seja, o grande ponto critico tem a ver
com a clareza deste texto e aquilo que as pessoas vdo ler no
texto, qie é um problema usual da comunicaggo. Eu pesso-
almente aprecio muito o facto de se ter tentado que a nivel
da terminologia esta se aproximasse de uma terminologia
que considero mais correcta. Por exemplo, fazia uma confu-
sdo muito grande que os alunos estudassem os nimeros in-
teiros e depois, ampliado esse conjunto, passavam a ser os
inteiros relativos. Este reajustamento, como estd, ainda nfo
conseguiu resolver o problema da designagiio de “ndmeros
decimais”. A representagio decimal existe, mas ndo o nu-
mero decimal. N#o sei qual foi a preocupacio da equipa em
perceber como é que os professores vdo ler e perceber isto
tudo. Por exemplo, voltando as notas. O que é que querem
dizer com estas notas? Estdo-me a dizer que devo usar esta
metodologia? Estio-me a esclarecer acerca de uma defini-
¢o? Nas notas aparece isso tudo. Eu nfo sou capaz de dizer
como € que a maioria dos meus colegas professores interpre-
tard, mas creio que poders haver problemas.

[L5] Por exemplo, a questdo do trabalho e do pensamento.
A questio do trabalho com nidmeros pretende-se que seja
muito mais que pensamento numérico... vai para além dis-
0 e como vai para além disso, achou-se que nfo fazia mal
estar escrito dessa forma. O pensamento algébrico e o pen-
samento geométrico aparecem muitas vezes € 0 pensamento
numérico aparece poucas vezes, mas para nds, a questio de
trabalho com ndmeros — e porque discutimos muito sobre
a questio do sentido de nimero e a compreensdo das opera-
¢Bes — vai para além do que teoricamente, se chama pen-
samento numérico, normalmente.

[(ME como foi o funcionamento desta comissio de
programas’

[L5] A forma de funcionamento desta comissdo de programas
com a anterior, acho que nfio tem comparacgio possivel. A
anterior teve trés ou quatro anos para fazer sair os progra-
mas. Nés tinhamos um prazo de um ano, e nesta comissio,
pela primeira vez, trabalharam em conjunto professores de
trés niveis de ensino, pessoas ligadas & diddctica da mate-
mdtica e matemdticos. Que eu tenha conhecimento, no
aconteceu nos anteriores programas. Foi uma op¢io pres-
sionada pelo tempo que tinhamos, porque realmente tinha-
mos um ano, e nés fizemos questdo que houvesse uma fase
de discussgo piblica e aceitdmos o trabalho nessa condigfio,
pensando que era uma oportunidade de fazer o tal reajusta-

mento que era necessério. Foi também nossa condigfio fazer
outros materiais a ser disponibilizados aos professores e que
me parecem fundamentais. Os materiais podem ser brochu-
ras, ainda n#io estd completamente definido. O que é facto é
que h4 um compromisso da equipa no desenvolvimento de
materiais de apoio ao programa. Para todos os ciclos.

[l Voltando aos pontos criticos. A extensio do programa.
Fazer resolucio de problemas, trabalhar a comunicagfo...
como é que eu vou ter tempo? Os temas matemdticos nio
s30 uma coisa dispensavel, mas a diferenca nfo é nos con-
teddos mateméticos e mais ainda, existindo as capacidades
transversais, existe esse apelo para que elas sejam trabalha-
das e isso ¢ algo que leva tempo. Outro ponto critico é a
avaliacdo. A avaliagio a colocada de forma muito positiva
(avaliar o que os alunos sabem), mas temos de ter consci-
éncia que, com muita facilidade, e sistema de avaliagio ex-
terna pode destruir e pdr isso em causa. A avaliagio como
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estd proposta, é eminentemente formativa, e serve tanto
para ajudar o aluno aprender como para o professor ensinar
melhor. Agora se comegamos com provas externas, serd um
ponto critico. Outro ponto critico é a gestdo curricular da
articulagfio entre ciclos. Vai ser necessdria muita discussgo.
Por exemplo, no 2° ciclo, é mais ou menos unanime em ter-
mos da divisdo que os alunos nfo chegam com o conheci-
mento do algoritmo usual e tradicional... como é que aqui a
ponte entre ciclos?

A questdo do algoritmo da divisio foi imensamente dis-
cutida, optou-se por, manter no 1° ciclo, mas nas indicacdes
metodoldgicas do 2° ciclo, na articulaciio, fala-se em conti-
nuar as destrezas de célculo. Isto é reconhecer'que o traba-
lho com os algoritmos tem que continuar e ndo hd mais a
pressdo dos professores do 2° ciclo dizerem: Mas tinham que
saber fazer e nio sabem! Agora tem de continuar a ser tra-
balhado no 2° ciclo. A questiio dos algoritmos, eu reconhe-

o que é uma questio complicada, porque € uma questio
sobre a qual nés temos uma tradicio que é muito limitada.
Aqui aponta-se para uma aprendizagem com compreensio,
€ preciso tempo para compreender. H4 aqui uma opg¢éio em
relacdo aos ntimeros e operagtes nos dois primeiros anos de
escolaridade que foi trabalhar s6 representacies horizontais.
Isso estd explicito exactamente para nZo haver tentacio de
iniciar os algoritmos logo nestes anos, porque acreditamos
que ao desenvolver estratégias de cilculo sobre as quatro
operagdes é muito mais facil depois continuar esse traba-
lho no 3° e 4° e entfo introduzir os algoritmos. Os algorit-
mos serdo um assunto pertinente para incluir nas eventuais
brochuras.

Néo sei também quais serdo as consequéncias da mudan-
¢a de nomes para os professores — por exemplo, tratamen-
to de dados e nfo estatistica. Isto vai dificultar ou néo o que
vai ser o trabalho dos professores?

Sé se mudou esse, basicamente. Os restantes sio mudan-
¢as de pormenor. Em vez de nidmeros e célculo optamos por
nimeros e operagdes, conscientemente. E com razdes, existe
uma grande énfase na compreensio das operacdes, e portan-
to era preciso o titulo. E depois dlgebra e funcdes, o que se
trabalha ao nivel das fungBes € tdo pouco que nio se justifi-
cava ter 14 0 nome, trabalha-se, essencialmente a 4lgebra no
3° ciclo. A questdo de nfo haver 4lgebra no 1° ciclo, como
tema separado, como era tdo pouquinho nio fazia sentido
estar a separar. Assim, o que se trabalha mais directamente
€ com 0s ndmeros.

E preciso esclarecer o seguinte: o texto do reajustamento
fixa a linguagem, os documentos complementares ampliam
isso um bocado, com exemplos, alguma discussdo, etc... e
depois as pessoas entram naquilo que se chama o jogo da
linguagem, pela sua prética, pela formacio, pelas conver-
sas, apropriam-se da linguagem... é assim que fazemos com
tudo, ndo é?

S6 para acrescentar que a articulagio também tem a ver
com a forma como os agrupamentos vio trabalhar.

No6s procurdmos criar algumas condigdes para facilitar
a articulaciio, uma delas é o documento estar estruturado
como estd. Por outro lado, nés j4 fazemos alguma articula-
¢do, embora isso ndo substitua o trabalho dos professores.
Quando temos introdugdes aos temas e depois pontos de ar-
ticulacio com os ciclos, isto é importante, mas nio esgota o
trabalho que é preciso fazer. Mas, do meu ponto de vista, o
grande desafio, € de facto o trabalho em estilo colegial. Eu
diria que isso tem de ser uma forma de trabalho quase im-
prescindivel, porque senfo. .. H4 muitas decisdes a tomar na
gestdo e na articulagiio das coisas e portanto, as pessoas tém
de trabalhar desta forma, porque se um professor trabalhar
isoladamente vai ser dificil, por um lado, aptopriar-se da 16-
gica disto e, por outro, fazer as articulagBes que ngo sdo ape-
nas as Gbvias e gerir o programa de uma forma articulada.
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Nio faz sentido, com este programa, as pessoas traba-
lharem sozinhas. Mesmo quando se optou por pdr os dois
primeiros anos e os dois dltimos no 1° ciclo, continua a fa-
zer todo o sentido gerir o curriculo em conjunto. Isto é um
grande desafio, porque h4 falta de hdbitos de trabalhar em
conjunto.

Querem fazer um comentdrio final? Vamos deixar os au-
tores para o fim...

Aquilo que eu posso dizer é que de uma maneira geral
acho esta proposta positiva. Gostava de ver algumas coisas
melhoraflas, gostava de ter tempo para discutir muito este
reajustamento. Uma das coisas que acho que este documen-
to poderia trazer de vantagem em relagfio ao anterior era
uma clarificaciio, mas 2 medida que fui discutindo e anali-
sando com mais pormenor acabei por me confrontar com
coisas que ainda ndo estiio esclarecidas. Aquilo que eu espe-
1o é que os materiais que se venham a produzir para acompa-
nhar este programa nio demorem tanto tempo como demo-
rou este reajustamento e que sejam esclarecedores. E espero
que mesmo com o tempo curto que temos para fazer algumas
sugestdes, que elas sejam feitas e acolhidas.

Eu queria acabar como comecei porque nestas coisas
todas héd sempre muitos pormenores, muitas questdes que
se levantam e convém pegar naquilo que é mais importan-
te, que é ndo perdermos esta oportunidade para melhorar a
aprendizagem matematica dos nossos alunos. Nesse sentido,
parece-me essencial tentar, dentro daquilo que é possivel,
clarificar o texto. Espero que todo o trabalho & volta desta
proposta seja um trabalho aturado e que permita a muitas
pessoas irem-se apropriando dos principios que aqui estdo
€XPressos.

Vou comecar por voltar a salientar que é muito positi-
vo nio existir, € ndo vir a existir, um roteiro por ano, para
dar liberdade na gestsio do programa e que € crucial haver
um apoio neste sentido, sob pena de se perder um dos aspec-
tos que para mim sdo mais positivos nesta proposta. A mi-
nha critica € sobretudo sobre o processo. Eu comecei logo
por nfo entender a necessidade da equipa s6 ser conhecida
quando ¢ apresentada esta proposta para discussdo, porque
acho que h4 entidades em Portugal, como a APM e a SPM,
que poderiam e deveriam ter dado um contributo. J4 se fa-
lou que o prazo de discussdo € curto. E ainda me parece que
a discussdo através de endereco electrénico ndo facilita a
colocacio de dividas.

Em relacio a nés... Todos nés aceitdmos este desafio
com a perspectiva que o Fernando apontou, contribuir para
melhorar as aprendizagens da matemdtica. Pensamos que
até este momento o trabalho foi muito enriquecedor, pela
composicio da equipa, pela discussdo que houve e, sobretu-
do, foi importante analisarmos os programas de outros pai-
ses, tentar focarmo-nos nos conceitos — houve conceitos
que discutimos e voltdmos a discutir para sair o que estd
aqui. Um dos conceitos que foi imensamente discutido foi o
sentido de niimero, por exemplo. Nés tentdmos, ndo sei se
conseguimos, que realmente este tipo de conceitos apareca
de forma transversal ao programa e isto sé foi possivel por-
que a equipa era esta, nfo € por serem estas pessoas, era esta
composicio de pessoas diferentes. Agora temos grandes ex-
pectativas em relaciio aos contributos da discussdo pablica
para melhorarmos a proposta, percebemos que o tempo néo
¢ o mais adequado, percebemos que h4 limitagdes, mas de
qualquer forma fizemos muita forga para que houvesse este
espaco de discussdo publica. Quanto ao secretismo da equi-
pa, nés nunca fizemos segredo de qualquer um de nés, de
qualquer forma nés achamos sempre que quem devia publi-
citar era a tutela. Voltando & questdo que colocou o Pedro,
que gostaria de ter tempo para discutir o documento com
os professores, esta proposta poder4 ficar com alguns defei-
tos porque nio vai haver tanta discussdo nesta fase, mas vai
haver um perfodo de tempo, que parece largo pelas questdes
legais, entre o documento estar pronto e ser colocado em
prética. Eu acho que esse tempo vai ter de ser muito bem
aproveitado por nés todos. E uma oportunidade para a ma-
temadtica, e foi nesse sentido que nés a aproveitdmos.

Eu queria s6 sublinhar a ideia que as questdes de lingua-
gem realmente sdo importantes e que a estrutura do docu-
mento também e nés tivemos o cuidado de fazer um docu-
mento que fosse consistente, bem articulado, diminuindo as
possibilidades de ambiguidade em termos de linguagem, mas
isso € uma questdo inevitavel. Queria s6 reforgar a ideia que
a Lurdes transmitiu: temos expectativas, apesar das limita-
¢oes do tempo. Percebemos que as pessoas jd se tém estado
a organizar para discutir o texto e, evidentemente, as boas
sugestdes vamos incorporé-las, néo temos nenhuns pruridos
quanto a isso.

Querfamos agradecer a vossa participagio.
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