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fis Capacidades Transversais no Novo Programa do Ensino Basico

Desafios da sua integracao

Margarida Rodrigues
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Como estdo infegradas as capacidades

Um dos pontos fortes do Novo Programa de Matemdtica do
Ensino Basico (NPMEB) &, no meu ponto de vista, a sua
énfase nas capacidades transversais, nomeadamente a reso-
lucgo de problemas, a comunicagfio e o raciocinio matema-
ticos. Poderemos questionar, em primeiro lugar, em que me-
dida é que a integraciio curricular destas trés capacidades
constitui um aspecto distintivo do NPMEB. Se analisarmos
os programas anteriores de Matemdtica do ensino bdsico,
constatamos que os mesmos referenciam o desenvolvimen-
to destas capacidades como uma das finalidades do ensino
da Matemitica no ensino bésico, fazendo também parte dos
objectivos gerais de ciclo. N#o se trata, pois, de uma novida-
de: algo eventualmente ausente nos anteriores programas. O
que me parece que é nitidamente distintivo é o modo como
se encara a sua integragdo curricular no NPMEB. Os pro-
gramas anteriores deram um passo significativo ao alargar o
conceito de contetido, enquanto componente do curriculo,
urna vez que deixa de estar circunscrito unicamente aos co-
nhecimentos para contemplar também os valores, as atitu-
des, as capacidades e aptiddes a desenvolver. No entanto,
nesses programas, as varias dimensoes do conteddo curricu-
lar eram apresentadas como sendo complementares, caben-
do ao professor a sua contemplacio equilibrada, o que pres-
supde uma certa visdo cartesiana de dualidade, neste caso,
nzo de corpo-mente, mas de capacidades-conhecimentos.

No NPMEB, as capacidades a desenvolver nos alunos s&o
encaradas como transversais a todo o curriculo, estando pre-
sentes no ensino de todo e qualquer tépico programadtico.
Nio se trata de as ver como complementares aos conheci-
mentos mas sim como integrantes dos mesmos. E essa in-
tegracio que justifica a forte visibilidade que é dada as ca-
pacidades ao longo das virias secgBes do NPMEB, quer de
caricter geral quer especifico de ciclo. Existe uma secgdo
designada Capacidades transversais, em cada um dos ciclos,
organizada do mesmo modo que as restantes seccdes alusi-
vas a0s varios temas matemdticos. A paridade conferida as
capacidades e aos temas matemdticos nfo pode ser interpre-

tada como um tratamento segmentado, mas sim como uma
valorizaciio das capacidades, que merecem uma atengio
particular e especifica, possuindo, também, e por si s6, um
propésito principal de ensino, objectivos gerais de aprendi-
zagem, indicacdes metodolégicas, tépicos e objectivos espe-
cificos. No entanto, esta apresentagfio corresponde a uma
opcio de organizagio de um documento escrito e nfo a uma
visio segmentada. Seria impensavel supor que um profes-
sor, na sua planificacio anual, reservaria umas tantas aulas
para abordar cada um dos temas matemdticos e outras tan-
tas aulas para trabalhar cada uma das capacidades!. Tal visio
segmentada contraria o significado de transversalidade das
capacidades, bem explicita na parte geral do NPMEB que
enquadra as secgdes de ciclo. O facto de o desenvolvimen-
to das capacidades surgir como um dos objectivos gerais de
aprendizagem nos diversos temas matemdticos dos trés ci-
clos ressalta também a ideia da sua transversalidade e inte-
gracio na aprendizagem dos temas matemdticos.

A transversalidade justifica-se pela importancia destas
trés capacidades na aprendizagem da Matemdtica, jd que se
encontram intimamente associadas & promogio da compre-
ensdo matemdtica. Além da transversalidade das capacida-
des, hd que destacar também o modo como as mesmas se
articulam e conjugam. De facto, embora possam ser carac-
terizadas de forma distinta na sua especificidade, cada uma
delas pode alimentar e contribuir para a constitui¢fio mdtua
das restantes.

Rlguns aspectos crilicos relafivos ao raciociio matematico

Contrariamente as restantes capacidades, que apresentam
os mesmos subtépicos nos trés ciclos, nfo obstante existir
uma evolucio ao longo dos mesmos, evidenciada nos ob-
jectivos especificos, o raciocinio matemdtico apresenta di-
ferentes subtépicos. O desenvolvimento da capacidade de
demonstragio é encarado no NPMEB como um processo
evolutivo ao longo da escolaridade, desde o 1.° Ciclo, em
que as criangas comecam por justificar as conclusdes com
base em exemplos particulares, evoluindo para justificagdes
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gerais, tal como se pode ler no quinto objectivo geral de
aprendizagem. No entanto, o facto de a demonstracio surgir
unicamente no 3.° Ciclo pode ser interpretado como algo
que s6 se comega a trabalhar nesse ciclo, quando a ideia é
atingir-se uma maior formalizagio neste ciclo, pressupondo
todo um trabalho precursor antes. E nem sempre se trata de
trabalho precursor pois a demonstracio pode ser trabalhada
nos 1.% e 2.° Ciclos. A demonstragiio por contra-exemplo é
um método, em particulat, acessivel aos alunos mais novos.
A indugfo e dedugiio também aparecem unicamente como
subtdpicos no 3.° Ciclo quando estes tipos de raciocinio sio
iniciados desde o 1.° Ciclo. No entanto, no 2.° Ciclo, pode
ler-se num dos objectives especificos: «Formular e testar
conjecturas e generalizages e justificd-las fazendo deducdes
informais» (p. 47). Ser4 a formalizacfio o critério usado no
NPMEB para a explicitacéio de algo como subtépico? Pare-
ce ser esse, de facto, o critério, conforme se pode interpretar
pela leitura de um dos objectivos especificos presente no 3.°
Ciclo: Distinguir uma argumentacéio informal de uma de-
monstragio (p. 64). Pode subentender-se que uma demons-
tragdo no contexto escolar nunca serd informal. Discordo
desta visdo, conforme fundamentarei a seguir, recorrendo a
um exemplo concreto.

Atentemos no seguinte registo’ de um par de alunos do
6.° ano, a propésito da justificacio de o nimero de eixos
de simetria dos poligonos regulares ser igual ao ndmero de
lados:

No caso dos impares h4 tantos eixos de simetria quantos os vér-
tices ou lados porque passa um eixo por cada lado ou vértice.
No caso dos pares hd tantos eixos de simetria quantos os vérti-
ces ou lados porque um eixo passa por 2 lados (metade) e 2 vér-
tices (metade). Juntam-se as duas metades e fica o ndmero de
eixos igual ao ndmero de lados ou vértices.

<

Considero que este é um exemplo de uma demonstraciio
elaborada no 2.° Ciclo, em formato narrativo e informal, j4
que satisfaz as duas condi¢es para que um argumento mate-
mdtico possa ser considerado uma demonstragio, a genera-
lidade e a dedugfio 16gica. Uma demonstragio realizada por
alunos ndo tem que conter, necessariamente, um conjunto
de frases simbdlicas formais encadeadas de uma forma l6gi-
ca e dedutiva (Simpson, 1995). De acordo com estudos em-
piricos (Healy e Hoyles, 2000; Rodrigues, 2008), os alunos
tendem mais a argumentar. informalmente num estilo nar-
rativo do que a usar argumentos algébricos formais, sendo
também mais bem sucedidos nos seus argumentos narrati-
vos. Tal como Healy e Hoyles (2000), considero importante
explorar as potencialidades dos alunos na argumentacgio in-
formal e narrativa, admitindo-a como uma forma de racio-
cinio demonstrativo.

Um outro aspecto problemético é o facto de a demons-
tragdio, apesar de incluida na capacidade transversal no 3.°
Ciclo, surgir também e unicamente no tema Geometria, nes-
se ciclo, o que pode ser perigosamente interpretado como
sendo o0 dnico dominio onde se deverd trabalhar a demons-
tracio. A maior visibilidade da demonstracio neste tema
pode ser justificada pelo facto de a geometria ser o ramo da

]

Matematica que melhor se presta para a produciio de de-
monstragdes que promovam a compreensio matematica ja
que a maior parte delas tem uma funcgio explicativa (Han-
na, 2000). Mas tal constatacio ndo pode conduzir ao retor-
no de uma visfo tradicional, segundo a qual a demonstraciio
era unilateralmente associada 4 geometria, contrariando, as-
sim, a ideia de transversalidade curricular.

Por fim, também n#o se entende muito bem por que ra-
z80 a justificagiio € subtépico nos 1.° e 2.° Ciclos, desapa-
recendo no 3.° Ciclo para dar lugar & demonstracio. Claro
que no Ambito do processo evolutivo que referi atrds, a acti-
vidade de justificagfio € precursora da demonstracio, ja que
os alunos comegam por justificar as suas afirmacdes apoian-
do-se em exemplos particulares, evoluindo para justifica-
¢Bes cada vez mais gerais. Quando uma justificacio é ge-
ral e encerra um raciocfnio dedutivo, esta justificaciio j4 se
pode considerar uma demonstraciio. Alids, ao valorizarmos
sobretudo a fungdio explicativa da demonstracio no contex-
to escolar (Hanna, 2000; Hersh, 1993, 1997), teremos de
assumir que a justificagio encontra-se no cerne da demons-
tragdo, devendo portanto manter-se como subtépico no 3.°

Ciclo.

(ue desafios se nos colocam?

O maior desafio dos professores é a efectiva integracio curri-
cular das capacidades transversais precisamente porque en-
tra profundamente nas suas praticas profissionais. Este € o
ponto do NPMEB que, a meu ver, mais dificilmente se apro-
ximard, a curto prazo, do curriculo em acciio. Todos sabemos
que n3o € pelo facto de algo se encontrar prescrito que pas-
sard a integrar a realidade da prética curricular. E, presente-
mente, ainda existe uma grande distdncia, na generalidade
das escolas do nosso pafs, entre a perspectiva da integra-
¢8o curricular das capacidades transversais presente no NP-
MEB e o curriculo em acgfio, no que respeita a este aspecto.
Entendendo o curriculo, ndo como sinénimo de documen-
tos escritos, sejam eles o Curriculo Nacional ou o NPMEB,
mas sim como um projecto formativo resultando da interac-
¢8o entre a intencionalidade planificada e as experiéncias
vividas no contexto escolar (Pacheco, 2001), temos de o
equacionar enquanto processo dindmico pois «o curriculo &,
contudo, e principalmente, aquilo que os professores fizerem
dele.» (Roldgo, 1999, p. 21).

Devo, no entanto, ressaltar todo o trabalho que tem sido
feito ao nivel da Formagio Continua de Matemdtica para
Professores dos 1.° e 2.° Ciclos (FCMP) que, dada a sua ca-
racterfstica de acompanhamento efectivo das praticas dos
professores, tem contribuido para minimizar essa distancia.
E, pois, no campo da formacio dos professores, seja ela ini-
cial ou continua, que temos de continuar a investir. A en-
trada do formador na sala de aula, introduzida pela primeira
vez com a FCMP, detém um papel essencial nesse contri-
buto para a reflexdo sobre a pritica e mudanca de estilo de
ensinar. Seria desejdvel que essa modalidade deﬁ formac#o se
estendesse também ao 3.° Ciclo na fase de implementacio
do NPMEB pois estou convicta que a modalidade, a aplicar
neste nivel de ensino, de Oficinas de Formacio de curta du-
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ragdo, sem acompanhamento de aulas, tem um alcance mui-
to limitado no que respeita a integragio curricular das capa-
cidades transversais.

Saliento, ainda, a lentiddo com que se efectivam as mu-
dangas em educagfio. Ndo tenhamos, pois, ilusdes, quanto
a efeitos esperdveis a curto prazo desse mesmo trabalho ao
nivel da Formagfio. Muito se tem avangado, digo eu. Qual-
quer alteragiio que um professor faga na sua prética profis-
sional habitual, por menor que nos pareca, ao manter ainda
uma elevada distancia ao que se encontra prescrito, tem de
ser encarada como um grande avanco. Ninguém muda ra-
dicalmente, de um dia para o outro, o seu modo de ensinar.
Todoso professor vai mantendo o que habitualmente faz, ao
mesmo tempo que vai introduzindo e experimentando no-
vOs aspectos na sua pratica profissional. De acordo com Sa-
cristdn (1991/2000), o professor tem de atender aos esque-
mas teéricos — «aglomerados mais ou menos estruturados
de crengas e valores» (p. 216) — que legitimam as suas pra-
ticas, a0 mesmo tempo que vai readaptando a sua identi-
dade profissional. Se os estilos de docéncia se caracterizam
pela sua continuidade ao longo do tempo, as mudancas ne-
les operadas nunca sdo feitas de forma abrupta, mas sim gra-
dual e lentamente.

Um outro desafio é como conseguir tempo para traba-
lhar de forma integrada as capacidades transversais. O cons-
trangimento do tempo é um problema verdadeiramente
sentido pelos professores. No entanto, na minha perspec-
tiva, o aumento da carga hordria de Matematica pode ate-
nuar o problema mas nfo o resolvera. Este desafio prende-
se com o desenvolvimento de uma nova forma de abordar
a gestfo curricular: uma forma integrada e conectada e ndo
compartimentada.

O c6digo de mosaico tem predominado nas praticas cur-
riculares, quer no que respeita a justaposicio das disciplinas
quer na gestfo curricular da prépria disciplina de Matema-
tica. Olha-se para a listagem de tépicos e no Ambito de uma
planificacio anual, procede-se a distribuicio segmentada
dos mesmos ao longo do tempo. Esta forma de gerir o curri-
culo levanta problemas a diversos niveis. Em primeiro lugar,
revela muito pouca eficcia no que respeita 3s aprendizagens
dos alunos. Um contetido que é abordado numa dada altura
e que nio volta a ser trabalhado e mobilizado repetidamen-
te, ou melhor, em espiral, ao longo do ano e de todo o ensi-
no bésico, tende a manter-se num saber inerte, destinado a
rapidamente ser esquecido. Em segundo lugar, torna a ges-
tdo do tempo um problema quase intransponivel quando se
equaciona o tempo necessdrio 2 efectiva integragio curricu-
lar das capacidades transversais.

Daf que a discussdo sobre a opgio de um ou outro per-
curso temdtico de aprendizagem me pareca pobre, por este
ponto de vista. H4 que olhar para uma sequéncia linear e
operd-la de modo a que numa mesma tarefa sejam estabe-
lecidas conexdes entre vdrios‘tépicos apresentados separa-
damente nessa sequéncia, uma vez que os conceitos ma-
temdticos estdio inter-relacionados. Uma gestfio curricular
envolvendo conexdes matemdticas dotara os alunos de uma
competéncia matemdtica qualitativamente superior, pois o

saber que é fecundo é inter-relacional e conectado, e simul-
taneamente libertard tempo para uma integragio continu-
ada e nfio pontual das vérias capacidades transversais. Esta
nova gestdo curricular € a tnica forma, penso eu, de trans-
formar a escola numa institui¢io capaz de oferecer um cur-
riculo enquanto lugar produtor de um «saber em uso, activo
e actuante» (Rolddo, 2003, p. 45), ou seja, enquanto lugar
das competéncias.

Nofas
I Esta situagiio ocorreu no Reino Unido, onde a apresentaciio,
no Curriculo Nacional instituido em 1995, de uma unidade
exclusivamente dedicada ao raciocinio matemadtico, separada
das outras unidades alusivas aos temas matemadticos, levou a
que muitos professores trabalhassem os processos inerentes ao
raciocinio matemadtico separadamente dos restantes contetidos

(Jaworski, 1994).

Este registo foi extraido do portefélio de uma minha forman-
da, Maria José Marques, no 4mbito do Programa de Formacio
Continua de Matemitica para Professores dos 1.° e 2.° Ciclos.
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