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Os autores do novo Programa de Matemitica para a educa-
¢do bédsica em Portugal (Ponte et al., 2007) enfrentaram um
dilema complicado: como rever o programa antigo de modo
a que os professores o reconhecam. Tal como est4 assinalado
na introduggio do documento, os autores pretendiam ajustar
o programa, de forma a que ele reflectisse: a) o Curriculo Na-
cional de 2001; b) os avancos existentes no conhecimento
que temos sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica;
c) a necessidade de uma melhor articulaciio entre ciclos de
escolaridade. Contudo, ao fazerem formulagdes completa-
mente novas das finalidades e objectivos, proporem trés ca-
pacidades transversais que complementam os temas de con-
tetido matematico, e quatro eixos que reorganizam os temas
que atravessam os trés ciclos de escolaridade, os autores cot-
reram o risco de confundirem os professores relativamente &
forma como o novo programa se relaciona com o programa
antigo. A minha falta de conhecimento sobre o programa
antigo nio me permite julgar a forma como foi conseguido
este equilibrio complexo que permitiria aos professores o re-
conhecimento do programa, como algo néo radicalmente
novo. No entanto, posso afirmar que o novo programa pare-
ce ndo ser uma mera actualizagio e se apresenta de acordo
com a actual perspectiva sobre o conhecimento matemdti-
co que a educagfio bdsica deve proporcionar aos alunos nos
dias de hoje.

Uma das caracteristicas do programa que pode ser pro-
blemética é a organizacgio por ciclos de escolaridade e nio
por ano. No caso do 1° ciclo, o programa esta estruturado
em duas etapas (1° e 2° anos e 3° e 4° anos), nfo existindo
outras subdivisSes, como acontecia no programa anterior.
Apesar de podermos argumentar, como os autores deste pro-
grama fazem, que esta estrutura permite uma flexibilizacfio
que os professores podem usar na organizacio do programa,
ndo é menos verdade que também acarreta confusio no que
respeita & altura em que certo tépico deve ser ensinado. Para
mim ndo é claro que o abandono da organizacio anual me-
lhore o ensino. Dito isto, considero que a apresentacio por-
menorizada das orientagdes metodoldgicas gerais, da gestio
curricular e da avaliacfio, feita no documento, ¢ significati-
va e potencialmente constitui uma boa ajuda para os grupos
de professores que vio tentar colocar estas ideias novas em
pratica.

Finalidades e objectivos gerais

As duas finalidades que tém a ver com, primeiro, a aquisi-
¢do e utilizagio do conhecimento matemdtico e, segundo,
com o desenvolvimento de atitudes positivas em relaciio a
Matematica e & sua valorizacdo, estdo alinhadas com finali-
dades propostas noutros pafses, em todo o mundo. Apesar
da segunda finalidade ser posta de lado nalgumas discussdes
sobre o porqué do ensinar Matematica, em parte porque a
sua realizagfio € dificil de quantificar, continua a ter gran-
de importancia critica se a Matemdtica ensinada nas esco-
las de um pafs é bem aprendida e se serd judiciosamente
utilizada no decurso da vida. O desdobramento da primei-

ra finalidade em quatro aspectos (Ponte et al., 2007, p. 3)
¢ consonante com outros esforgos de descricio de finalida-
des da Matemdtica escolar, incluindo os principios e normas
elaborados pelo National Council of Teachers of Mathema-
tics (NCTM, 2001), o plano curricular da Matemdtica de
Singapura (Dindyal, 2005; Ginsburg, Leinwand, Anstrom
& Pollock, 2005) e textos directores de outros pafses (Begg,
1996).

O documento programdtico para a educacio bésica
enuncia nove objectivos gerais (Ponte et al., 2007, pp. 4-6).
Os tépicos destes objectivos — conhecimento, compreen-
sdo, representagles, comunicagfio, raciocinio, resolugio de
problemas, conexdes, fazer Matemdtica e apreciar a Mate-
madtica — sdo aspectos familiares a leitores de normas e di-
rectivas para o curriculo da Matemdtica. Em particular, en-
caixam-se consideravelmente nos principios e normas do
NCTM (2000), nos aspectos na construgio da proficiéncia
matemdtica (Kilpatrick, Swafford, & Findell, 2001, p. 5), e
na organizagdo matemdtica da Organizagfo para a Coopera-
¢io e Desenvolvimento Econémico (OECD, 2003).

Uma observagio importante sobre os objectivos ¢ feita
na seguinte frase: «Estes objectivos gerais interligam-se pro-
fundamente e nfio envolvem uma relacio de ordem entre
si» (Ponte et al., 2007, p. 6). Esta formulaciio é semelhante
a forma como os aspectos da proficiéncia matemética foram
introduzidos e trabalhados (Kilpatrick et al., 2001). Os es-
quemas organizativos tém de conter listas e é frequente que
os leitores associem a ordem na lista como um indicador de
prioridade, de importincia ou valor relativos. Mesmo quan-
do os itens duma lista s@io escritos com a intencio de serem
inter-relacionados e mutuamente suportados, por vezes os
professores respondem que vio trabalhar um dos aspectos e
deixar os outros para serem abordados posteriormente. Serd
importante que passe a mensagem de que estes objectivos
devem ser abordados em simultaneo, uma vez que esto re-
lacionados entre si e se reforcam mutuamente.

Capacidades transversais e femas matematicos

As capacidades transversais (resolucio de problemas, ra-
ciocinio matemdtico e comunica¢io matemdtica) sdo trés
das cinco apelidadas normas de processo identificadas pelo
NCTM (2000) para darem «&nfase as maneiras de adquirir e
utilizar os conhecimentos sobre os contetidos» de conheci-
mento (p. 29). De modo semelhante, os quatro eixos para a
reorganizagfio temdtica (nmeros e operagdes, pensamento
algébrico, pensamento geométrico e tratamento de dados)
sdo quatro das cinco normas de contetido do NCTM. A me-
dida, considerada separadamente pelo NCTM, est4 associa-
da com a geometria no 1° ciclo. No documento, a sua exis-
téncia é vdrias vezes mencionada mas interrogo-me se vai
ter o peso que merece. A probabilidade, que o NCTM liga
ao tratamento de dados, sé aparece no 3° ciclo, o que pare-
ce ser um pouco tarde em relagio ao que é recomendado em
certos paises (Franklin et al., 2007; NCTM, 2000) mas est4
de acordo com o que acontece noutros pafses. Em geral, os
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eixos temdticos e as capacidades estdo de acordo com o con-
tetido e os processos matemdticos identificados pela OCDE
(2003, pp. 34-41). ‘

Um aspecto novo do programa consiste em que «as re-
presentagdes fracciondria e decimal dos nimeros racionais
surgem agora em paralelo» (Ponte et al., 2007, p. 7). Nzo
tenho conhecimento de nenhum outro pafs em que se ten-
te uma introdugfio em paralelo e estou com curiosidade em
saber como se vai conseguir levar isso & pratica. Embora pa-
reca uma idéia razodvel, interrogo-me ndo s6 sobre o modo
como os professores vao orquestrar estes dois sistemas de
representaciio, mas também se os alunos serdo capazes de
aprender ambos em simultidneo. Consigo ver como se pode
gerir o paralelismo nos 2° e 3° ciclos, mas nfio vejo como
possam ser introduzidos juntamente no 1° ciclo. Talvez eu
nfo esteja a interpretar bem o significado da palavra «para-
lelo» na frase anterior. Claro que a utilizacio da recta numé-
rica deve ajudar os alunos quando aprendem n#o sé os nd-
meros racionais mas também como os representar.

0 professor de Matematica e mudanca do turrTr:ulu

Num simpésio realizado recentemente em Valéncia (Para-
digmas em Educac¢io Matemdtica para o séc. XXI: Partilha
de Experiéncias Educativas com a Asia — ver http: //www.
casaasia.es/matematicas/eng/index.html) os orado-
res de pafses da Asia Oriental, como Singapura, China e
Coreia, referiram que os professores desses paises recebiam
muito apoio aquando da revisdo do curriculo da Matemiti-
ca. Em contraste, parece que os professores na Europa e da
América do Norte ndo tém um apoio igual. Desde h4 mui-
to tempo que defendo a opinifio de que a mudanca curri-
cular tem de ser local e comegar pelo professor (Kilpatrick,
2009) e, consequentemente, qualquer esfor¢o a nivel nacio-
nal para alterar o curriculo da Matemética escolar deve ser
acompanhado a nivel local de esforgos para apoiar os profes-
sores nesse processo de mudanca. Espero que as autoridades
portuguesas estejam a tomar medidas para ajudar os profes-
sores que vio implantar o novo programa.

Na minha apresentaciio no simpésio de Valéncia, citei
(em portugués e inglés) o pardgrafo que se segue, retirado do
Programa de Matemética do ensino bésico:

Os tdpicos matemdticos sdo apresentados de forma sistematiza-
dae sintética €, na maior parte dos casos, o seu tratamento em
sala de aula terd de seguir uma légica muito diferente da que
orienta a sua apresentagfio no programa. Este nfio deve, assim,
ser lido como um guia directo para o trabalho do professor em
cada tema, mas sim como uma especificacio dos assuntos que
devem ser trabalhados e dos objectivos gerais e especificos a
atingir (Ponte et al., 2007, p. 2).

Uetilizei a citagfio para realcar a importancia de reconhecer-
mos o papel critico do professor na criacio de um curriculo
vivo na Matemdtica escolar, a partir de um plano organizati-
vo que tenha uma légica diferente. Qualquer que seja o do-
cumento disponibilizado pelo Ministério da Educacio, em
qualquer pafs s3o os professores que devem criar o curriculo
que os alunos experienciam. O Programa de Matemdtica do
ensino bdsico representa um grande passo em direccio & me-
lhoria dessa experiéncia. Agora, € a vez dos professores de
Matemidtica portugueses darem esse passo.
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