A reforma curricular em Matematica
noutros paises: Dossier Internacional

Nos ultimos anos, a nivel mundial e um pouco por toda a parte, tém vindo a ser postas em marcha
reformas curriculares no ensino da Matemdtica. Pouco se conhece, em Portugal, do que se tem passado
nesses processos e, por isso, decidimos contactar com pessoas de vdrios paises pedindo-lhes que dessem
a sua visdo desse processo de mudanga curricular no seu pais. Recebemos Jja contribuicédes relativas a
paises como a Inglaterra, o Japdo, a Espanha, a Venezuela, os Estados Unidos da América e ainda uma
do continente africano, cuja publicagdo iniciamos neste niimero de Educacdo e Matematica constituindo

a primeira parte de um dossier internacional que se prolongard por mais alguns niimeros.

O curriculo nacional em Inglaterra:
desenvolvimento curricular
ou controlo politico?

Uma panoramica geral

Os desenvolvimentos no curriculo
de matemadtica em Inglaterral, tal como
em Portugal (Guimardes, 1991), pare-
cem ocorrer por ciclos periédicos. Nos
anos 60, tivemos 0 movimento da “Ma-
temética Moderna”; nos anos 80, assisti-
mos ao desenvolvimento de uma abor-
dagem investigativa e exploratéria do
ensino da Mateméatica. A A.T.M.
(Association of Teachers of
Mathematics)® foi grandemente respon-
sdvel por esta abordagem ser enraizada
nas escolas. A atengdo desviou-se da

questéo de “qual” a matemdtica que de-

viaserensinada, paraaquestiode “como”
devia ser ensinada. Comecgou a dar-se
€nfase a dois aspectos que previamente
tinham sido negligenciados no desen-
volvimento curricular. O primeiro con-
siste na natureza da matemdtica, em vez
da sua estrutura, e o segundo, refere--se
a uma maior atengdo ao modo como as
criangas aprendem matemdtica.

Pode parecer estranho o facto de eu
considerar que dois aspectos centrais da
educacdo matemdtica nio eram centrais
no seu curriculo. No entanto, na altura,
— e isto ndo é um fenémeno exclusiva-
mente britdnico — eram lancadas divi-
das filoséficas sobre a visdo da mate-
matica como um corpo de conhecimento
a ser transmitido as criangas, em vez de
um empreendimento criativo, que cada
um de nds assume & medida que constréi
0 seu saber matemdtico. Isto apareceu
reflectido em novas abordagens do ensi-
no da matemdtica que pressupdem alu-
nos activos e inquiridores.

A génese de um curriculo
nacional

Ao nivel da politica nacional, ha
muitos anos que se desenvolvem movi-
mentos para construir um curriculo “co-
mum” (ou nacional) como um meio de
racionalizar e unificar o curriculo que

tinha sido descrito como um “jardim
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secreto” (Lawton, 1989, p. 36), guarda-
do e protegido de uma discussio aberta.
No entanto, em 1979, o Governo Con-
servador subiu ao poder e o curriculo
tornou-se, mais do que nunca, num as-
sunto politico. A introdu¢do de um cur-
riculo nacional tornou-se na introdugio
de o curriculo nacional, ndo represen-
tando outra onda de desenvolvimento
curricular, mas sim, um aumento do con-
trolo politico central sobre o que deveria
ser ensinado nas escolas. O Governo néo
estava realmente preocupado com o
contetdo do curriculo de Matemética. A
sua preocupagdo consistia em “elevar os
padrdes” nas escolas e acreditou que,
para o conseguir, a avaliaco teria de ser
reforgada. Isto é o mesmo que acreditar
que a temperatura da dgua pode ser au-
mentada por se introduzir nela repetida-
mente um termémetro.

Foi elaborada uma estrutura compl"—
cada de avalia¢do a nivel nacional com
criangas de 7, 11, 14 e 16 anos. A estru-
tura do curriculo nacional foi definida de
acordo com as necessidades desta avali-
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acdo. O curriculo nacional de Mateméti-
ca — o primeiro a ser escrito — foi
elaborado com as chamados 14 “metas
de aprendizagem” (AT’s)?, as quais de-
terminavam o que 0s alunos deveriam
atingir, discriminadas cada uma, em 10
“niveis de desempenho” (LoA)*. Seria,
entdo, um processo linear, testar cada
uma destas dreas e juntar os resultados de
cada crianca. As 14 “metas de
aprendizagem” inclufam diversas dreas,
tais como, compreensdo numérica, reco-
nhecimento e utilizagdo de equagoes,
recolha de informacdo, estimacdo de
quantidades, reconhecimento e uso de
propriedades de formas geométricas a 2
e 3 dimensdes, etc. No nivel 1 desta
dltima “meta de aprendizagem” (5-6
anos), exigia-se as criangas que
ordenassem formas geométricas,
enquanto que no nivel 10 (15-16 anos),
esperava-se que elas usassem a férmula
do seno e do coseno em figuras
tridimensionais.

E 6bvio para qualquer professor de
matematica que nem fodas as criangas de
16 anos atingirdo o nivel 10.
Consequentemente, os alunos ficariam
catalogados como uma ““crianga de nivel
3”, uma “crianca de nivel 8”, etc. Dado
que as escolas teriam que publicar os
resultados dos seus alunos, tornou-se
claro-que o curriculo nacional no tinha
aver com “melhorar a aprendizagem das
criangas” (Gates, 1991) mas era, funda-
mentalmente, “um sistema imposto cen-
tralmente e validado nacionalmente para
classificar criangas, escolas €
professores” (Noss, 1990, p. 28).

A construcao do curriculo
nacional de Matematica

Quando se olha para o conteido do
curriculo nacional de Matemdtica, este
parece ser bastante despido de contro-
vérsia — “ndo € isto que sempre temos
estado a ensinar?”, foi o que a maioria
dos professores respondeu. Apesar disto
ser verdade, ndoresponde aquestdo “mas
como é que havemos de ensinar?”. Por
outro lado, esquece uma série de outros
temas polémicos. Em primeiro lugar, o
conteiido do curriculo representa aquilo
que € valorizado numa boa educacdo

matematica. Em segundo lugar, a avali-
agdoestipuladapelo curriculo condiciona
esse contetdo e 0 modo como € ensina-
do. Nenhum destes teve uma evolucdo
sem acidentes.

O conteudo do curriculo
nacional de Matematica

Foi constituido em Julho de 1987 um
Grupo de Trabalho com objectivo de
redigir o curriculo nacional. O seu
relatério interino, publicado em Agosto
de 1988, foi rejeitado pelo Secretdrio de
Estado da Educag¢do porque “nédo
corporizava convenientemente a ideia
das metas de aprendizagem”; quer dizer,
o seu contetdo e estrutura nio facilita-
vam aavaliagdo. O principio basico aqui,
era ensinar aquilo que se podia avaliar
em vez de avaliar aquilo que se quer
ensinar. O Grupo de Trabalho de
Matemadtica pretendia que oS processos
matemdticos ocupassem o lugar mais
importante no curriculo. Também reco-
mendaram que “é desnecessdrio ensinar
métodos de lapis e papel para resolver
divisdes e multiplicacdes longas”. Ambas
as recomendacdes foram bastante
apoiadas pelos professores e pelos repre-
sentantes da Industria e do Comércio no
Grupo de Trabalho. Quando o relatério
foi posto em circulagdo para consulta,
80% das pessoas inquiridas aprovaram
as propostas. O Secretdrio de Estado
rejeitou-as, dando ordens ao Grupo de
Trabalho para que reduzisse a importan-
cia da aprendizagem de processos
mateméticos. Também afirmou que “de-
vemos estar atentos aos riscos originados
pelas calculadoras e compreender a
importincia da competéncia do aluno no
célculo e nos métodos de papel e lapis
mais tradicionais”. Como consequéncia,
os métodos tradicionais foram reinseridos
no curriculo de Matemdtica, perante
enorme oposi¢do da comunidade de
educagdo matemdtica.

N§s estavamos entdo — como agora
— numa situagdo em que as decisOes
sobre o curriculo de matemdtica eram
tomadas em bases politicas e ideoldgicas
representantes de valores “tradicionais”,
em vez de serem tomadas em bases peda-
glgicas representantes de valores educa-

/

Educagio e Matemadtica n° 19/20
3° e 4° Trimestres de 1991

cionais. “Nio foi feita nenhuma tentati-
va para desenvolver o curriculo nacional
de Matemadtica com base nainvestigacao
e nem mesmo foi procurada a sua
testagem empirica. Em vez disso, o
curriculo foi elaborado por um comité
em poucas semanas. Acima de tudo, fal-
ta-lhe qualquer validade epistemoldgica
ou psicolégica” (Ernest, 1990). O presi-
dente do Grupo de Trabalho admitiu isto
mesmo: “Nao se estd a espera que 0
Grupo de Trabalho de Matematica ela-
bore recomendacdes perfeitamente coe-
rentes com a investigagdo”. O receio
agora, consistiano facto de o movimento
de desenvolvimento curricular em Ma-
temdtica, descrito atrds, estar em perigo
de recuar.

A avaliacdo do curriculo
nacional de Matematica

Com o propésito de avaliar o
curriculo, 0 governo constituiu varios
Grupos para desenvolver “Tarefas
Normalizadas de Avaliagdo” (SAT)’ que
deveriam representar uma boa prética
pedagdgica e ser uma extensio daquilo
que os professores fariamna sala de aula.
Eram tarefas que exigiam que os alunos
investigassem e explorassem contextos
matematicos e foram bem recebidas pe-
los professores como actividades vélidas
para a sala de aula.

Foram gastos milhdes de libras e
muito tempo no desenvolvimento destas
actividades, as quais foram experimen-
tadas em diversas escolas piloto. Esta
primeira fase de testes era dirigida a
criangas de 7 anos de idade. O resultado
foi reconhecido por todos — excepto
pelo governo — como um caos. As cri-
ancas desfizeram-se em ldgrimas, os
professores ndo tiveram tempo para en-
sinar durante semanas por terem -que
administrar e avaliar estas tarefas. No
fim do processo de avaliagdo, os resulta-
dos ndo revelaram nada mais, sobre as
criangas, que os professores no soubes-
sem de antemdo. Como actividades vd-
lidas, os SAT mostraram-se adequados;
como meios de avaliagdo provaram ser
impraticdveis, inoportunos e desneces-
sarios. Os grupos que desenvolveram
essas tarefas foram instruidos para as



reescreverem de modo a tornd-las mais
praticdveis e menos angustiantes, tanto
para as criangas como para os professo-
res. Os Grupos empenharam-se no seu
novo trabalho.

Actualizacéo

Desde hd dois anos que os profes-
sores de Matemdtica tém estado a tra-
balhar arduamente, muitas vezes sa-
crificando a sua vida pessoal e o seu
desenvolvimento profissional, de modo
a tornar o curriculo nacional bem
sucedido dentro da sua sala de aula.
Meétodos para registar o progresso dos
alunos, ao longo das Metas de
Aprendizagem a atingir, foram ampla-
mente desenvolvidos; as actividades na
sala de aula foram projectadas de modo
a assegurar que a experiéncia matemati-
cadas criangas ndo fosse fragmentada tal
como o €, o préprio curriculo nacional.
Noentanto, no Verdode 1991, a situacdo
piorou consideravelmente. Um novo
Secretdrio de Estado, que apenas alguns
meses antes tinhaestado adirigir o servico
de sadde, decidiu que o curriculonacional
deveria ser escrito de novo e os testes
alterados, e que alguns daqueles que
estavam a coordenar mudangas na edu-
cacdondo estavam afinal a fazer um bom
trabalho. Terd sido isto aquilo que nés
esperdvamos? Descrevendo o que ele
propos, deixo-vos essa decisdo:

1. O curriculo nacional de Mate-
madtica era complicado demais para
avaliar; como a avalia¢do era crucial,
o curriculo necessitava de ser simpli-
ficado. Precisava apenas de 5 Metas
de Aprendizagem, mas estas deveriam
incluir exactamente o mesmo que as
anteriores. Como consequéncia, todos
os métodos de registo desenvolvidos
pelos professores tornaram-se redun-
dantes.

2. Os Directores do Conselho do
Curriculo Nacional e do Conselho de
Avaliagéo foram substituidos por in-
dustriais que tinham sido Conselhei-
ros de Margaret Thatcher. Aindamais,
arepresentacdo em ambos 0s organis-
mos foi modificada, favorecendo os

Industriais em detrimento dos Educado-
res.

O Secretdrio de Estado afirmou que
os Educadores estavam demasiado preo-
cupados com as suas “teorias tontas”
para lhes ser permitido ter algo a dizer.

3. Todas os SAT para criangas de 7
anos foram abandonados e substituidos
pelos testes tradicionais de papel e 14pis,
ndo “tarefas”, que toda a turma podia
fazer ao mesmo tempo. Estes iriam
basear-se em “capacidades basicas” de
leitura, escrita e aritmética. Em “Mate-
mdtica”, seria exigido as criangas que
resolvessem problemas de adigio, sub-
tracgao e multiplicacdo simples, escre-
vendo os resultados nas folhas dos testes,
sem nenhuma expectativa de que usas-
sem objectos reais ou pensassem mate-
maticamente.

Finalmente...

Esta é a situacdo em Outubro de
1991. Receio que este ndo seja um artigo
optimista, mas tenho muito a lamentar
no que diz respeito a0 modo como estd a
ser transformada a educa¢fio matemati-
ca. Uma ligdo a retirar daqui é a de que a
educacdo — e a educa¢io matematica,
em particular — é um assunto politico. O
erro que podemos ter cometido foi o de
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termos permanecido tempo demais no
nosso “jardim secreto” em vez de vague-
armos do lado de fora dos seus muros e
espalharmos as suas flores.

Notas

' Apesar de o Reino Unido compreender a
Inglaterra, Pais de Gales, Escécia e Irlanda
doNorte, o curriculo nacional € aplicivel
apenas nalnglaterra e Pais de Gales. A Esc6-
cia e a Irlanda do Norte t&m os seus préprios
sistemas de educacdo. Consequentemente,
neste artigo, a palavra “Inglaterra” diz respei-
to a Inglaterra e ao Pafs de Gales, mas ndo a
Escécia e a Irlanda do Norte.

2A A.T.M. é o equivalente britanico da
AP.M.

* Em inglés: "Attainment Target" (AT).
Os AT sido definidos como os conhecimen-
tos, capacidades e compreensdes que os alu-
nos de diferentes aptiddes e maturidades de-
verdo adquirir no fim de cada ciclo de escola-
ridade. (N.T.)

* Em inglés: "Level of Attainment".

> Em inglés: "Standard Assessment
Tasks".
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