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Parecer sobre o documento “Metas Curriculares” para o Ensino Basico — Matematica

A Sociedade Portuguesa de Investigacdo em Educacdo Matematica (SPIEM) recomenda veementemente
que o Ministério da Educagdo e da Ciéncia (MEC) retire a proposta de Metas Curriculares para o Ensino
Basico — Matematica, atualmente em discussdo. Esta recomendacdo resulta de uma analise cuidadosa da
referida proposta das metas, cientificamente sustentada pelos resultados da investigacdo nacional e
internacional em educacdo matematica, da qual se conclui que as metas propostas refletem globalmente
uma concegdo pobre e redutora do que é a Matematica e do que os alunos devem aprender sobre
Matematica. Na realidade, retoma orientagGes curriculares ja ultrapassadas e que estiveram na base do
baixo rendimento dos alunos portugueses revelado nas décadas anteriores mas que tem vindo a melhorar
consistentemente nos ultimos anos. Uma eventual concretizacdo da proposta de metas agora apresentada
pelo MEC seria muito grave para o pais, pois corresponderia a um retrocesso significativo das

aprendizagens matematicas dos alunos portugueses.

A SPIEM considera que as novas metas propostas sdo claramente inconsistentes com o Programa de
Matemadtica em vigor, o qual estd alinhado com as actuais orientagdes curriculares para a Matematica
escolar dos paises com bons niveis de sucesso. Como se especifica mais adiante, o propdsito principal de
ensino salientado em cada tema do Programa nao se traduz nas metas propostas, as quais ndo valorizam a
compreensdo matematica (“compreender” ou “compreensado” sdo palavras que ndo surgem uma Unica vez
nas metas propostas), nem a progressiva formalizagdo do conhecimento matematico, preferindo assumir a
formalizagdo como um dado a partida, mesmo em situacGes em que isso ndo faz o menor sentido (por
exemplo, o destaque dado a formalizacdo matematica vai ao ponto de se indicar que as representacdes
algoritmicas e/ou formais devem ser usadas para efetuar a divisdo inteira de dois niUmeros até 10, p. 16,
descritor 8.3). Muito do que as metas indicam em cada “subdominio” de conteddo é novo face ao
Programa — por exemplo, axiomatizacdo das teorias matematicas, teoria de conjuntos, “conhecer o
alfabeto Grego”. Existem, ainda, conteddos do Programa de Matematica que ndo estdo incluidos nas metas
propostas ou que sdo drasticamente reduzidos, como por exemplo o pensamento algébrico no 1.2 ciclo, o

processo de investigacdo estatistica, as probabilidades.

A SPIEM salienta que o documento apresentado ignora completamente o que a investigacdo nacional e
internacional tem identificado como relevante em termos da progressao do conhecimento matematico dos
alunos nos diversos temas e capacidades matematicas. De facto, este documento, contrariamente as metas
de aprendizagem que existem em vdrios paises, ndo se baseia nos resultados da investigacdo em Educacao

Matematica. Da-se prioridade as representagdes formais em detrimento da compreensdo, indicam-se
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formulagdes complexas (como a definicdo de plano, de varidvel estatistica ou de axiomatica de uma teoria),
que dificilmente algum aluno compreende, e indicam-se abordagens iniciais para introduzir conceitos que
ndo se traduzem nos aspetos em que eles se devem ancorar (como seja, assumir a fragdo como medida

como o ponto de partida para compreender o conceito de fragdo, ...).

Globalmente, as metas curriculares propostas constituem-se como um corpo de indica¢gées nao articuladas
nem fundamentadas, desatualizadas e formuladas com linguagem nem sempre adequada e clara. Ndo se
percebe, por exemplo, (i) como se pode indicar como objetivos gerais “contar até cem”, “descodificar o
sistema de numerag¢do” ou “conhecer o alfabeto grego”; (ii) porque é que as metas ignoram um vasto
campo de problemas matematicos, centrando a ateng¢do nos problemas que se resolvem por uma ou mais
operagdo aritmética; (iii) porque é que se destacam definicdes abstratas e a que dificilmente os alunos

podem dar sentido.

Apresentamos, de seguida, comentarios mais detalhados a proposta de metas curriculares organizados

pelos temas matematicos definidos no Programa de Matematica em vigor no ensino basico.
Numeros e operagoes

O propdsito principal de ensino indicado no programa é “desenvolver nos alunos o sentido de nimero, a
compreensdo dos numeros e das operagdes e a capacidade de cdlculo mental e escrito, bem como de
utilizar estes conhecimentos e capacidades para resolver problemas em contextos diversos” (p. 13).

Contudo, este propésito principal de ensino nao se reflete nesta proposta de metas apresentada.

A estimacdo desaparece completamente e o cdlculo mental é praticamente ignorado (a expressdo “célculo

|H

mental” ndo consta das metas propostas e apenas aparecem trés formulagdes com ele relacionadas:
“Adicionar mentalmente um numero de dois algarismos com um numero de um algarismo ...” (p. 5),
“Adicionar ou subtrair mentalmente 10 e 100 ...” (p. 9), “Efetuar mentalmente multiplicagdes de nimeros
com um algarismo com multiplos de dez ...” (p. 16)). Toda a organiza¢do das metas propostas esta focada
na preparagao rapida da estruturagdo do algoritmo standard e da sua utilizagdo em determinado tipo de
problemas (s6 sdo referidos os problemas de passos, ignorando-se outros tipos de problemas igualmente
importantes). Esta op¢do é completamente desadequada e sabe-se hoje que estd na base do insucesso dos

alunos em termos do desenvolvimento das suas competéncias de calculo, como o tém provado numerosas

investigacdes.

As metas propostas refletem uma valorizacdo de aspetos que tém como consequéncia diminuir o poder de
calculo dos alunos. Ndo se percebe, por exemplo, que se indique s6 a decomposi¢do decimal quando ha
situagGes em que outros tipos de decomposi¢do sdo muito mais eficazes e poderosos ou que se exija que
os alunos adicionem, subtraiam e multipliqguem dois nimeros naturais cuja soma seja inferior a um milhdo
utilizando o algoritmo. E muito pouco exigente esta orientacdo pois os alunos deveriam saber calcular

mentalmente, por exemplo, 9998 + 2; 345 + 20; 9998 — 2 ou 25x16.



Varios “descritores” correspondem a uma indicacdo desadequada, tanto ao nivel do que se exige que o
aluno saiba, como ao nivel do que se propGe para a progressao dos seus conhecimentos. Por exemplo,
considerar que um aluno de 1.2 ano deve “(...) reconhecer que na representagdo “10” o algarismo “1” se
encontra numa nova posicdo marcada pela colocacdo do “0” (p. 4) é focar aspetos demasiado abstratos
que um aluno desse ano de escolaridade ndo pode perceber; mais ainda, tal énfase ndo é produtiva do
ponto de vista da aprendizagem do conceito em causa. Também a indicagdo de introduzir os nimeros
racionais ndo negativos pela “medida” (as metas propostas consideram mesmo o subdominio “medir com
fracGes”) € um exemplo de como se opta por aquilo que nenhum especialista sobre o tema recomenda. Na
proposta de metas, existe uma ideia pré-concebida totalmente rebatida pela investigacdo neste tema: que
os conhecimentos dos alunos dos numeros racionais se desenvolvem de acordo com a formalizagdo
matemadtica dos conceitos subjacentes. Os descritores 7 e 8 que integram o objetivo “Medir com fra¢cées”
(p. 17) para o 32 ano sdo um exemplo dessa ideia pré-concebida. O que se espera que os alunos evidenciem
enquanto objetivo de aprendizagem: Que “fixem o segmento de reta”? Que reproduzam oralmente que a
reta numérica é a reta suporte de uma semirreta? Tais objetivos sdo totalmente descabidos para alunos de

8 anos.

O Programa de Matematica em vigor indica como objetivos especificos a compreensdo das fragdes com os
significados quociente, parte-todo e operador e ainda a localizagdo e posicionamento de nimeros racionais
ndo negativos na reta numérica, tendo como ponto de partida a resolu¢ao de problemas, nomeadamente
de partilha equitativa e o uso de modelos de area. Os conhecimentos que os alunos vao desenvolvendo dos
numeros racionais, em particular da representacgdo fracionaria, sdo muito contextualizados, ao contrario do
que surge na proposta das Metas onde os “descritores” assentem em formulagdes muito formais e

abstratas, desajustadas do nivel de desenvolvimento cognitivo de alunos deste nivel de escolaridade.

E de salientar ainda que uma das representagdes dos nimeros racionais, a percentagem, estd praticamente
ausente da proposta de metas, quando o Programa e a investigacdo atual evidenciam a sua importancia,
em associacdo com a ideia de que os alunos devem estabelecer conexdes entre as varias representacdes
desses numeros. No 2.2 ciclo hd uma opg¢do errada de tratar todas as quatro operagdes com os nimeros
racionais no 5.2 ano, o que serd demasiado exigente para criangas de 10 anos, assim como de introduzir
operagdes com numeros racionais relativos no 6.2 ano. Face aos objetivos ja ambiciosos para este ciclo de

ensino, a aposta das metas propostas é irrealista, comprometendo as aprendizagens dos alunos.

No que diz respeito ao 3.2 ciclo, sdo também introduzidos novos objetivos relativos aos nimeros reais que
ndo estdo presentes no Programa de Matematica. As operagGes com os numeros irracionais ndo fazem
parte do programa que apenas sugeria a simplificacdo de algumas expressées simples com radicais (nem
dos programas de outros paises). Estas sdo introduzidas no 7.2 ano, quando em programas anteriores,

recuando a década de 80, surgiam somente no 9.2 ano. Este é mais um dos vdrios exemplos de integragao



de objetivos de aprendizagem sem um propdsito compreensivel e que ndo tém em conta o nivel de

desenvolvimento matematico dos alunos.

Ainda no que diz respeito ao objetivo de “Operar com raizes quadradas e cubicas racionais”, no 7.2 ano, a
proposta de metas ignora totalmente a tecnologia tdo acessivel nos nossos dias e que é obrigacdo da escola
preparar os alunos para o seu uso adequado e critico. Assim, é totalmente anacrdénico o objetivo de levar
os alunos a construir tabelas de quadrados e cubos perfeitos e de as utilizarem para “determinar as
representagOes decimas de raizes quadradas (respetivamente cubicas)...” (p. 59). Sem a presenca da
tecnologia sera também pouco interessante referir a representa¢gdo de numeros racionais em notagao
cientifica que emergird aos olhos dos alunos como mais um contelddo a aprender sem grande significado
pessoal ou social. O uso de calculadora apenas é referido no subdominio Trigonometria, o que é

manifestamente insuficiente numa sociedade altamente tecnolégica como a nossa.
Geometria

O propdsito principal de ensino que é indicado no Programa é “desenvolver nos alunos o sentido espacial,
com énfase na visualizagdo e na compreensdo de propriedades de figuras geométricas no plano e no
espaco” (p. 20). Mais uma vez, este propdsito principal de ensino ndo se reflete na proposta de metas
apresentada. A visualizagdo espacial e a compreensdo das propriedades de figuras geométricas estdo
omissas nesta proposta. De facto, o desenvolvimento da visualizagdo espacial que inclui percecionar o
mundo a nossa volta, tridimensional, resume-se, na proposta de metas curriculares, a questées de
localizacdo e orientagcdo no espaco centradas na formalizagdo de conceitos especificos, tais como os
conceitos de dire¢do e de angulo. Relativamente a compreensdo de propriedades de figuras geométricas
no espaco e no plano, um dos objetivos do Programa, as metas curriculares ndo usam nunca nos

descritores o verbo “compreender” e, por isso, existe uma contradicdo real entre estas e o Programa.

De facto, as metas curriculares propostas correspondem a indicagées desadequadas, tanto ao nivel do que
é exigido que os alunos saibam, como no que respeita a progressdo dos seus conhecimentos. Por exemplo,
na introducdo do tema Geometria e Medida, é referido nas metas curriculares propostas que se comece
“pelo reconhecimento visual de objetos e conceitos elementares como pontos, colinearidade de pontos,
diregOes, retas, semirretas e segmentos de reta, paralelismo e perpendicularidade, a partir dos quais se
constroem objetos mais complexos como poligonos, circunferéncias, sélidos ou angulos” (p. 2). Além de
contradizer a indicagdo metodoldgica sobre o ensino da Geometria veiculada pelo Programa, contrasta
também com orientagGes metodoldgicas a nivel internacional, que sugerem uma abordagem da Geometria
partindo do espago para o plano e ndo a partir de conceitos elementares do plano como ponto, reta,
semirreta, direcGes de reta, etc. No que respeita a formalizagdo de alguns conceitos consideram-se
desadequados o ano de escolaridade a que respeitam e 0 modo como essa formalizagdo é apresentada. Por
exemplo, a meta GM2.2.1. (p. 12) sobre a identificagdo de uma semirreta com origem em O contradiz o

estipulado pelo Programa e o rigor da defini¢cdo é excessivo para o 2.2 ano de escolaridade.



Relativamente a progressdao na aprendizagem considera-se que as metas curriculares propostas ndo tém
em consideragdo orientacdes sobre a aprendizagem da Geometria, internacionalmente aceites, tais com os
niveis de aprendizagem de Van Hiele. Por exemplo, no 1.2 ciclo, os alunos situam-se entre o nivel 1, de
Informacdo, e o nivel 2, de Andlise. Por isso, metas como a meta GM2.2.7. “ldentificar e representar
losangos e reconhecer o quadrado como caso particular do losango” (p. 12) sdo necessariamente

desadequadas uma vez que situam os alunos no nivel 3, o da Ordenacgao.
Organizagdo e tratamento de dados

O propésito principal de ensino indicado no Programa de Matematica do ensino bdsico é “Desenvolver nos
alunos a capacidade de compreender e produzir informacdo estatistica, bem como de a utilizar para
resolver problemas e tomar decisdes informadas e argumentadas, e ainda desenvolver a compreensao da
nocdo de probabilidade.” (p. 59). Contudo, a proposta de metas ndo reflete este propdsito de ensino de
forma equilibrada, nem tdo pouco vai ao encontro do que ele elege como essencial. Note-se que o
Programa de Matematica em vigor assumiu uma aposta forte neste dominio, ampliando a complexidade
dos conjuntos de dados a analisar, as medidas de tendéncia central e de dispersdo a usar, as formas de
representacdo de dados a aprender e o trabalho de planeamento, concretizacdo e andlise de resultados de
estudos estatisticos a realizar, bem como o trabalho com as ideias relacionadas com as probabilidades,
colocando-se assim a par com as orientagdes curriculares internacionais que sublinham a importancia da

educacao estatistica dos alunos.

As metas curriculares propostas apontam para uma clara desvalorizacdo deste tema, contrariando a opgao
assumida pelo Programa. Esta desvalorizacdo é visivel desde logo pelo reduzido numero de objectivos
gerais indicados, mas também pela entrada tardia de muitos tdpicos que o Programa aponta para mais
cedo (por exemplo, a proposta das metas apenas introduz ideias e conceitos de probabilidades no 92 ano) e
ainda pela perspetiva limitada de muitos dos conceitos relativos ao tema Organizagdo e Tratamento de

Dados.

Um reparo essencial vai para a forma como a proposta das metas aborda as ideias estatisticas, ignorando
que o seu objectivo fundamental é desenvolver a literacia estatistica dos alunos. Na realidade, em vez de
valorizar o estudo e interpretagdo de situagGes reais e pertinentes, coloca a énfase na execugdo de
técnicas. No que diz respeito as medidas de tendéncia central ou de localizagdo, indica definicdes
procedimentais e ndo concetuais que apenas revelam se os alunos conseguem obter valores sem importar
se compreendem a que correspondem tais valores. Por exemplo, as metas propostas apontam para que o
aluno identifique “a média aritmética de um conjunto de dados numéricos como o quociente entre a soma
dos respetivos valores (repetindo cada parcela um numero de vezes igual a frequéncia absoluta da
categoria em causa) e o numero de dados” (p. 38), introduzindo assim a média como o resultado da
aplicacdo de um algoritmo complexo e que so6 é util no célculo de uma média ponderada, e ndo como um

valor representativo de um conjunto de dados - de notar que pode até nem ser preciso qualquer algoritmo



para a determinagdo da média. Esta proposta de metas mostra assim ignorar que as principais dificuldades
dos alunos em Estatistica recaem ndo na execug¢do de procedimentos, mas sim na interpretacdo das
medidas e no retirar de conclusGes sobre as situagdes em andlise — o que constitui, alids, a esséncia dos

estudos estatisticos.

No que diz respeito aos graficos, as metas propostas revelam uma total falta de percecdo de como os
alunos constroem o sentido de grafico e de uma sequéncia coerente para a sua aprendizagem. Por
exemplo, no que diz respeito ao grafico de barras, a sua introdugdo no 22 ano nao é perspetivada como
uma evolugcdo do gréfico de pontos, abordagem que a investigacdo tem revelado como eficaz; sem
qualquer fundamento cientifico, o grafico de barras aparece a par com o diagrama de Venn ou o diagrama
de Carrol. E ainda forgada, despropositada e absolutamente formalizada a alusdo ao referencial cartesiano
(p. 38) que a proposta de metas associa, sem necessidade ou pertinéncia, aos graficos de linha, e que tem

como consequéncia uma entrada completamente artificial no dominio das fun¢des.

Um outro reparo que causa perplexidade tem a ver com a inclusdo incompreensivel de tépicos de teoria de
conjuntos no tema de Organizagdo e Tratamento de Dados. De facto, a teoria de conjuntos nem sequer é

referida pelo Programa de Matematica em vigor.

E ainda de notar que as metas propostas contrariam o Programa de Matemadtica em tudo o que diz respeito
as Probabilidades. Na realidade, este propde que os alunos explorem situagdes aleatdrias que envolvam o
conceito de acaso desde o 19 ciclo, que usem de forma adequada conceitos relacionados com a
possibilidade de um determinado acontecimento, e que as experiéncias aleatdrias fornecam contextos
adequados para a recolha e analise de dados. No entanto, as metas propostas remetem a abordagem as
Probabilidades para o 92 ano apenas, em formato condensado, e de forma formal, renegando as

recomendac¢bes da investigacdo acerca do que os alunos podem e devem aprender neste tema.

Estranha-se ainda que num tema como a Organizagdo e Tratamento de Dados nenhuma referéncia seja
feita ao uso da tecnologia, nem como instrumento de calculo ou de representagdo, nem como instrumento
para a analise. Recorda-se que a maior parte do contacto que os alunos terdo com os conceitos deste tema
durante a sua vida serdo por intermédio do computador; portanto, a competéncia de lidar com o software
dedicado a organizagdo, tratamento de dados e sua representacdo é algo fundamental mas que esta

proposta de metas despreza.
Algebra

O propésito principal de ensino indicado no Programa de Matematica é o seguinte: “Desenvolver nos
alunos a linguagem e o pensamento algébricos, bem como a capacidade de interpretar, representar e
resolver problemas usando procedimentos algébricos e de utilizar estes conhecimentos e capacidades na
exploragdo e modelagdo de situagdes em contextos diversos.” (p. 55). A proposta de metas curriculares ndo

vai ao encontro deste propdsito, apresentando caracteristicas particularmente criticas que comprometem



a formacdo em matematica desejada para os alunos no final da sua educac¢do basica, neste dominio, tal

como se apresenta em seguida.

Em primeiro lugar salienta-se a auséncia de uma perspetiva de desenvolvimento do pensamento algébrico
desde o 19 ciclo, defendida internacionalmente pela investigacdo em educa¢cdo matemadtica e presente nas
revisoes curriculares da maioria dos paises com niveis elevados de sucesso em Matematica. A proposta de
metas curriculares parece partir do pressuposto errado de que a linguagem e procedimentos algébricos sdo
transparentes e que basta apresenta-los aos alunos para que estes os utilizem. E paradigmatico de uma
visdo desajustada de como se desenvolve a aprendizagem da algebra o facto de o primeiro “descritor” do
primeiro objetivo geral do 3.2 ciclo (“Multiplicar e dividir nUmeros racionais relativos”, p. 50) consistir na
prova de uma propriedade relativa a adigdo de numeros racionais em linguagem algébrica parecendo

assumir que os alunos devem dominar esse tipo de linguagem, no inicio do 7.2 ano.

Na introducdo da proposta das metas curriculares, indica-se que se apresenta “uma sequéncia de objetivos
gerais e de descritores, dentro de cada subdominio, que corresponde a uma progressdo de ensino
adequada” (p. 1). Contudo, ndo é de todo percetivel como vao os alunos progredir no dominio da algebra.
Por exemplo, a (suposta) utilizagdo da linguagem algébrica surge logo no primeiro subdominio do 3.2 ciclo,
bem como a resolugdo de equagdes no 7.2 ano, mas reconhecer e operar com mondomios so surge no 8.2
ano, o que indicia uma perspetiva de aprendizagem da manipulagdo algébrica formal e sem compreensao,

por parte do aluno.

De facto, a existéncia em todo o documento da proposta das metas curriculares de uma visdo desadequada
sobre a forma como os alunos desenvolvem a capacidade de compreender e utilizar a linguagem simbdlica
é evidente quando se apresenta, para o 5.2 ano, o descritor 11, “Traduzir em linguagem simbdlica
enunciados matematicos expressos em linguagem natural e vice-versa, sabendo que o sinal de
multiplicacdo pode ser omitido entre nimeros e letras e entre letras...” (p. 37; Expressdes algébricas). E
necessario o trabalho direcionado e com sentido numa diversidade de situages para que os alunos passem
a usar a linguagem algébrica com compreensdo, o que ndo sera o caso no 5.2 ano, nos termos
apresentados nas metas. O programa de Matematica em vigor defende, alids, o inicio de desenvolvimento

do pensamento algébrico a partir do 1.2 ciclo mas tal perspetiva ndo esta presente na proposta de metas.

Adicionalmente, ndo existe referéncia alguma na proposta das metas curriculares em analise a capacidade
de o aluno “interpretar e representar situagdes em contextos diversos, usando linguagem e procedimentos
algébricos” ou de “interpretar formulas em contextos matemadticos e ndo matematicos” (p. 55), objetivos
do Programa de Matemadtica. Ao invés, no enunciado dos objetivos gerais e descritores das metas
curriculares predominam verbos como “Definir’; “Designar” e “ldentificar” que correspondem a
enunciados de objetivos de aprendizagem de nivel mais basico que ndo se coadunam com um propdsito
mais amplo de compreensdo da linguagem e procedimentos algébricos e da sua utilizagdo em contextos

diversos.



Salienta-se, em segundo lugar, a predominancia de objetivos que se centram em defini¢cdes e na linguagem
formal, sem um propdsito definido. Ao contrario do Programa de Matematica que enfatiza a compreensao
e interpretacdo dos conceitos e linguagem algébrica, os objetivos presentes apresentam descritores
repletos de definicbes e designag¢bes formais, como é exemplo o subdominio Fun¢des do 7.2 ano. A SPIEM
questiona seriamente a inclusdo de dez descritores para “Definir fung¢Ges”, no 7.2 ano (onde se inclui, por
exemplo, o de “fungdo numérica” (p. 56)), e se desconsidera a compreensao do conceito de fungdo (como
relagdo entre varidveis) e a capacidade de o usar em diversas situagdes, tal como preconiza o Programa.
Ndo sera por decorarem as definicGes e respetiva terminologia que os alunos vao desenvolver o conceito
de fung¢do, como a vasta investigacdo neste tema evidencia. Portanto, o objetivo “Definir fungdes” é muito

redutor relativamente aquilo que o Programa pretende para os alunos, no 3.2 ciclo.

Tendo em conta a orientacdo do Programa de Matematica em vigor que preconiza o trabalho com
sequéncias desde o 2.2 ciclo e, em particular, no inicio do 3.2 ciclo para introducdo do termo geral da
sequéncia através da linguagem simbdlica, é desajustado que nas metas curriculares agora propostas o
quarto objetivo “Definir sequéncias e sucessdes” surja somente apos “Definir fungdes”; “Operar com
funcées” e “Definir funcbes de proporcionalidade direta”. A SPIEM questiona também aqui, mais uma vez,
a formalidade exigida a alunos do 7.2 ano, ao distinguir a definicdo de sequéncia e sucessdo. Qual o seu

propdsito para a generalidade dos alunos?

De realgar, em terceiro lugar, a introducdo de novos objetivos para além dos que figuram no Programa em
vigor. Sendo que os tdpicos relativos a dlgebra abrangidos no Programa ja sdo bastante vastos, a
introducdo de novos tépicos tornard a tarefa de cumprimento de objetivos de aprendizagem muito dificil
para os professores e contribuira para aumentar o insucesso dos alunos. O objetivo “Operar com func¢ées”
é um dos novos tépicos introduzidos, ndo se vislumbrando a sua pertinéncia. De facto, a SPIEM questiona
fortemente a inclusdo de descritores relativos a propriedades das operagdes com funcgGes lineares e afins,
tanto mais que é exigido aos alunos que demonstrem e provem (descritores 6 e 7 do 7.2 ano) essas
propriedades. Também a formalidade exigida nos descritores relativos ao objetivo “Identificar as equacdes
das retas do plano”, no 8.2 ano, vai além do que é apontado no Programa de Matematica, por exemplo, ao
exigir-se que o aluno venha a “Demonstrar, utilizando o teorema de Tales, que as retas ndo verticais num
dado plano que passam pela origem de um referencial cartesiano nele fixado sdo os gréficos das fungdes
lineares” (p. 67). Também os dez descritores do subdominio “Propriedades das fung¢des e respetivos
graficos”, no 9.2 ano, pela formalidade com que sdo apresentados, constituem objetivos de aprendizagem

que ultrapassam o que é apresentado no Programa em vigor.

Capacidades transversais

A proposta de metas curriculares comega por sublinhar que a resolugdo de problemas, a comunicagdo

matematica e raciocinio matematico sdo “indispensaveis ao cumprimento dos objetivos elencados” (p. 1),



pelo que, segundo os autores da proposta apresentada, estdo contempladas “de forma explicita ou
implicita em todos os descritores” (p. 1). A leitura do documento mostra, contudo, que esta situag¢do ndo
corresponde a realidade. Bem pelo contrario. Ndao ha qualquer referéncia explicita a comunicagdo
matematica e verbos que traduzam acles relacionadas com esta atividade (por exemplo, explicar,
argumentar, debater, questionar...) sdo praticamente inexistentes. Ora ha inimeros estudos desenvolvidos,
nomeadamente no ambito da Educagdo, Psicologia, Filosofia, que mostram que a pratica de comunicar e
discutir ideias sao atividades essenciais a estruturagdao do pensamento e, por isso mesmo, fundamentais a

compreensao.

Simultaneamente, a analise dos referidos objetivos e descritores revela uma perspetiva fortemente
redutora do papel e lugar da resolucdo de problemas e do raciocinio matematico quer se observem estas
duas capacidades a luz da natureza da Matematica ou a luz do que a investigacdo diz sobre os processos de

aprendizagem da Matematica.

Com efeito, a analise do vasto conjunto de descritores apresentados revela que a resolucdo de problemas
tem um lugar claramente secundario. Por exemplo, no 12 ano de escolaridade, sdo apresentados 31
descritores no ambito do tema “Geometria e Medida” sem que haja um Unico relacionado com a resolucao
de problemas. Também no 7.2 ano, sdo apresentados 18 descritores para os objetivos “Definir Fungdes” e
“Operar com fungdes” sem que exista qualquer referéncia a resolugdo de problemas. A modelagdo
matematica presente no propdsito geral de ensino do Programa de Matemdtica para a Algebra estd
totalmente ausente nesta proposta de metas curriculares. Além disso, os problemas surgem,
exclusivamente, numa dtica de aplicagdo de conceitos e procedimentos. Um exemplo paradigmatico desta
situagdo encontra-se no 12 ciclo e no tema “NUmeros e Operag¢des”. Aqui os problemas surgem, apenas,
apods o ensino direto das operagdes aritméticas e a tipologia de classificagdo de problemas a que
recorreram os autores da proposta de metas baseia-se, meramente, no nimero “de passos” usados, isto €,
no numero de operagGes efetuadas. Ora os problemas, em Matemadtica, ndo sdo apenas um campo de
aplicacdo de conhecimentos. Tém muitas outras fungdes entre as quais, as de justificacdo, motivacao,
recreacao e veiculo. Todas elas sdo importantes, uma ideia bem destacada por lan Stewart quando afirma
que “os problemas sdo a forga motriz na matematica”. A perspetiva restrita veiculada pelas metas
curriculares sobre a resolucdo de problemas é limitadora do desenvolvimento, pelos alunos, da capacidade
de elaborar estratégias para lidar com situacdes desconhecidas e, por esta via, da sua maturidade

intelectual.

Depois da nota introdutdria, na proposta de metas curriculares ha apenas cinco referéncias explicitas ao
raciocinio. Uma destaca a necessidade de prevenir raciocinios circulares (p. 75). As restantes estdo
exclusivamente associadas ao raciocinio dedutivo (pp. 21, 45, 49, 66). No 32 ciclo do ensino basico,
comegam a surgir descritores cuja redagao inclui as palavras “provar” ou “demonstrar”, dois aspetos

importantes do raciocinio matematico mas que remetem, também, para o raciocinio dedutivo.



Contudo, na atividade matematica ndo ha apenas o raciocinio dedutivo. Porqué limitar a experiéncia
matemadtica dos alunos a aprendizagem deste tipo de raciocinio? Sem negar a importancia da deducao,
excluir a possibilidade dos alunos aprenderem, também, a raciocinar indutivamente ou por analogia (por
exemplo) é eliminar a possibilidade de aprenderem a conjeturar e de entenderem o significado e papel dos
contra-exemplos em Matematica. Como a investigacdo realizada quer a nivel nacional quer internacional
mostra, se os alunos ndo se envolverem em atividades que requeiram a formulagdo e teste de conjecturas,
se ndo forem confrontados com tarefas matematicas cuja resolu¢do apela ao raciocinio plausivel, muito
dificilmente entenderdo a necessidade de demonstrar ou atribuirdo importancia a esta atividade, ou seja,

dificilmente aprenderdao a demonstrar.

O raciocinio matematico estd intimamente associado a um habito de pensamento relacionado com a
compreensdo do porqué das “coisas”. Sem o entendimento deste porqué até se pode “saber fazer” (uma
equacdo, uma contagem, um algoritmo) mas ndo se conseguira usar o conhecimento de forma criteriosa,
critica e flexivel. Dificilmente se sera bem sucedido em atividades que vao para além do trivial ou da rotina.
Compreender porque se faz o que se faz remete, inevitavelmente, para a atividade de justificar que, por
conseguinte, deve ter um lugar de destaque na aprendizagem dos alunos desde o inicio da sua
escolaridade. Ora, nas metas curriculares, parece que esta atividade apenas comega a ser verdadeiramente
importante no 3.2 ciclo do ensino basico. De facto, é apenas neste ciclo que os autores da proposta de
metas incluem o verbo “justificar” no conjunto dos que enunciam nos pardgrafos intitulados “Leitura das
metas curriculares”. No ciclo anterior a este, a actividade de justificar estd subordinada a accdo de
“Reconhecer” o que nao é inteligivel tanto mais que a justificacdo de enunciados evocando propriedades ja
conhecidas (significado atribuido ao verbo justificar no 32 ciclo) é uma atividade desejavel e acessivel aos
alunos do 22 ciclo. No 12 ciclo ndo hd qualquer referéncia a necessidade dos alunos justificarem ideias
matematicas, o que conduzird a uma significativa diminuicdo da qualidade das suas aprendizagens quer

neste ciclo quer em estudos futuros.
A concluir

Pela andlise apresentada, a SPIEM reitera a necessidade de o MEC retirar a proposta de metas curriculares
em discussdo. Note-se ainda que estdo em fase de experimentagdo outras metas de aprendizagem sobre as
quais ndo existe qualquer avaliagcdo, pese embora a sua sintonia com o Programa de Matemadtica em vigor
no ensino bdsico. Assim, a SPIEM recomenda que o Ministério da Educacao e da Ciéncia, em vez de propor
“novas” metas curriculares, canalize os seus esforgos e investimentos para uma agdo cientificamente
sustentada e que permita que os alunos portugueses continuem a melhorar as suas aprendizagens

matematicas.
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