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AS CULTURAS CURRICULARES

DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA: uma contribuicio
etno-sociologica no quadro
do 2 ciclo do ensino basico’

A partir do conceito de cultura curricular dos professores visa-se fundamen-
tar do ponio de vista tedrico e metodologico uma perspectiva de invesiigagdo
que recolbe coniributos da Sociologia e da Antropologia Social Com base na
sistematizacdo do material empirico da investigagdo caracteriza-se as culfiras
curriculares dos professores de matemditica do 2° ciclo do ensino bdsico e iden-
iificam-se quatro tipos destas culturas

1. Consideracdes intt odutdrias

Este texto faz parte de um tiabatho de investigacio mais vasto sobie as cul-
turas profissionais dos professores!, problemdtica que foi concretizada numa

Versio desenvolvida da comunicagio, sobre o mesmo tema apresentada ao 32 Congresso de
Ciéncias da Educacdo, em Dezembro de 1995, lishoa

" Departamento de Economia e Sociologia da Universidade de Iris-os-Monies e Alto Douro

1 Agradeco a orientagio e todo o apoio dado pelo Professer Doutor Radl Turra na realizacdo desta
investigagio. designadamente nas condicdes pessoais que proporcionou para que pudessemos fazer
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escola basica 232 O material empirico que aqui se faz referéncia foi recolhido
durante o biénio de 1992-94° '

O objectivo deste texto € abordat uma das componentes dessa cultura pro-
fissional: @ cultura curricidar. Dito de um modo mais descritivo, pretende-se
saber qual o entendimento que os professores iém sobre as operagdes de selecgdo,
organizagdo, transmissdo e avaliagdo do conbecimento, construidas (pelos pro-
prios) nas aulas (e por referéncia ds aulas) Mais especificamente, saber o
entendimento que resulta da actividade desenvolvida pelos professores que
ensinam matemitica ao 2° ciclo do ensino bisico (52 e 6° anos de escolaridade)

Convird nio confundir cultura curriculas com cultura pedagogica, pois a
primeira ¢ formalizada no contexto da cultuia profissional, isto €, no contexto
das interacgoes do grupo-professotes (entre paies) e ndo no contexto das inte-
racedes do grupo-professores com outsos actores da escola, designadamente 0s
alunos como é no caso da componente pedagogica. Assim, a actividade de sala
de aula, que tem por objecto o ensino da matemdtica, € capaz de set pensada
individualmente e colectivamente 4 distdncia, fora do contexto pedagdgico
imediato das aprendizagens de alunos patticulares, ainda que as aprendizagens
dos alunos (reais ou imaginadas) sejam sempte objecto do penszmento do pro-
fessor quando se refere ao conhecimento que fransmitiu ou foi construido na
sala de aula ou por referéncia a esta Deste modo, o cuniculo interessa-nos €
torna-se objecto relevante de andlise na medida em que este existe como
objecto de reflexio profissional dos professores, com alguma zutonomia rela-
tiva face 4s problematicas pedagogicas

Esta dissociacio parcial do cutricular e do pedagdgico permite-nos ainda
construit um objecto de andlise que nio se envolve directamente nas questoes
da eficicia pedagdgica ou do sucesso do ensino-aprendizagem e que por isso

uma aprendizagem significativa da antiopologia social no contexlo da nossa formacdo sociologica
Sobre autros rabalhos i realizados e publicados relativos a este mesmo tabalho de campo ver
Caria, 1992, 1993, 19942, 1994h_ 1995a, 1995h, 1995¢, 1995¢, 1996a e 199Gh

2 pnteriormente designadas como escolas C+8 Correspondem actualmenie a0 2° e 3 ciclos do ensino
hisico (do 32 ac 9% ano de escolaridade}

3 Queremos agradecer também, de uma forma muito especial, 2 todos o5 professores que de um
medo vasidvel colaboraram connosco, designadamente aos orgios de gestio da escola, que aceita-
ram 0 1isco de me ter presente durante um perfodo tio longo de tempo, numa conjuntura 1o pro-
blemdtica para a generafidade dos professores: o langamento da reforma educativa na escola
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permite conceber a investigagio sobre os professores fora de uma racionali-
dade técnica, isto é, fora de uma l6gica em que os professores sejam instru-
mentos ou meios para 4 1ealizacio de fins politico-cientificos, definidos inteira-
mente de modo exterior ao grupo profissional Deste modo, o conhecimento
que aqui se apresenta pretende estar proximo do saber que os professores
conscientemente sio capazes de constiuir sobre a profissio embora nio se
reduza a ele, pois sio postos em evidéncia saberes e constructes simbélicas
dos quais os professores apenas tém consciéncia prética, em associagio com as
suas construgdes mais conscientes, no plano discursivo Este laco duplo, com
os saberes mais explicitos e com os saberes mais implicitos da profissic que o
conhecimento conceptual permite elucidar, tem o objectivo de poder servir a
reflexdo profissional dos profissionais, os professores, formalizando 2 sua cul-
tura em teoria

2. O enquadramento tedrico-metodoldgico

O trabatho de investigagio realizado obedeceu a orientagtes tedrico-meto-
dologicas de cariz antiopoldgico e de cariz sociolégico

As de cariz antiopoldgico sio decorrentes de trés 1azdes:

1) partimos de uma problemdtica tedtica de origem antropolégica;

2) temos por base uma estraiégia etnogrifica de investigagdo;

3) analisamos o ensino da matemdtica 4 luz da conceptualizacio da nogio

de cultura

As orientactes de cariz sociologico estio presentes na fundamentacio ted-
tica da investigagio — em torno dos conceitos de curriculo e formas sociais de
consciéncia — e no quadic tedrico de andlise do material empirico recolhido.

Vejamos cada uma destas contribuigbes para assim melhor entender o
enquadiamento e contexto desta investigagdo

2 1. O conceito de cultura curricular

Partimos de uma problemitica que se inspira nos trabalhos antropologicos
de Jack Goody (1987; 1988) e de Radl Trurra (19902; 1990b; 1991, 1994), onde
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se problematiza as modalidades de passagem do pensamento feito na acgio e
na cultura do grupo {pensamento cuitural) para o pensamento 1acional/posi-
tivo feito fora da accio’ desenvolvido antes ou depois da accdo, e no contexto
do conhecimento cientifice e analitico Pioblematiza-se a ideia de saber até que
ponto os actores sociais, no caso os professoles, desenvolvem processos socigis
e instrimentos de racionalizacdo da accdo e da cultura que partilbam com o
grupo profissional O desenvolvimento de processos de racionalizacio pode ser
visto como a capacidade que os actores sociais ganham de previsio/antecipa-
¢io - 4 estratégia — ¢ explicagdo/interpretagio dos acontecimentos que os
1odeiam — a teotia; capacidade que lhes pode permitir mais facilmente adequar
(através da negociagdo de significados ¢ partitha de zonas de poder nos pro-
cessos de interacgio social) a sua conduta social, 4s de outios que pensam ¢
tazem de modo diverso (designadamente os alunos, para o caso dos professo-
1es) No quadro desta teoria e da temidtica que tratamos, a racionalizagio da
acgio e da cultura poderd permitit o uso do pensamento positive (estratégia
mais teGrica) para reflectir, relativizar e objectivar o quotidiano da sala de
aula, construido pelo pensamento cultural (sentido partilhado no grupo) dos
professores

Fazer os professores falar da sua ac¢do, levando-os a explicitar o seu pen-
samento, resume o objectivo central da nossa metodologia de investigacio
Assim, sem entratmos em consideragdes demasiadamente longas sobre a estra-
tégia etnogrdfica de investigagdo (Catia, 1995a; 1995b), poderemos afirmar que
para conseguir este objectivo tivemos que evitar dois perigos: 1) o perigo do
professor falar do curriculo da matemdtica em abstracto fora do contexto da
sua acgdo na aula, ainda que podendo utilizar uma linguagem muito elaborada
e erudita, mas que depois pouco teria a ver com o que faz todos os dias; 2) o
perigo de o professor esperar ver o investigadot como um avaliador do seu tra-
balho, dando pouca visibilidade aos aspectos da sua acgio que supostamente,
na sua interpretagio, ndo seriam do agrado do investigador (enquanto poten-
cial avaliador) ou seriam irrelevanies para 4 andlise cientifica (demasiado
banais para o que entenderiam como discurso legitimo) A fim de evitar estes

1 Sobre esta problematica, aplicada aos processos de socializagcio em meio rural ¢ sua eventua) relagio
com 4 aprendizagem escolar, ver Reis, 1991; 1995; Frazdo-Moreira, 1991, Raposo, 1991; Vieira, 1991
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dois perigos, utilizimos técnicas de observagdo participante na escola (ndo na
aula) — visando aproximar o investigador da ambiéncia e emogdes dos profes-
sores ¢ da confianca pessoal de cada um - e técnicas de entrevista® repartidas
no tempo, abertas e temdticas — de modo a que os professores se apropriassem
progressivamente desse espaco e tempo como meio para «pensarem altos sobre
a sua ac¢io (espago potencial de auto-formacgio)

Partimos de um conceito de cultura, enquanto construgio social da orienta-
¢do da accio quotidiana, que associa fazeres e saberes, isto &, as interpretagdes
partilhadas pelos actores sociais sobre o que fazem e como fazem (Geertz,
1991: 19-37) Nio cultura como quantidade de informacio, consagrada e fot-
malizada por via escolar ou por via da actividade especifica de intelectuais e
artistas — conceito de «capital culturals — nem cultura como estrutura incorpo-
rada (nio consciente) reguladoa e actualizadora da pritica social — conceito de
<habitus® No caso, ndo nos interessava a cultura sobre o curriculo da disci-
plina que manifestasse o grau de informacio e dominio que o professor tem
sobre o programa definide pelo Ministério (e eventualmente as falhas que af
poderd haver); nem nos interessava as praticas que ndo dependessem do
desenvolvimento da expressdo discursiva, que os professores podem expressar
4 posteriori sobre a sua zcgdo Interessava-nos a cultura, enquanto associagdo
entre ac¢io e pensamento, entre fazer e saber, do professor e nunca de modo
dissociado Dissociacio esta que nos remeteria para o conceito de representa-
¢do social, utilizado tradicionalmente pela psicologia social e em parte por
algumas correntes da sociologia

A partir destes considerandos chegimos a um conceito de culfira curri-
cular, isto &, 4 ideia de pretendermos saber como € que os professores contex-
tualizam o conhecimento cientifico, num espago e tempo determinado, de
modo a ele propiciar aprendizagens aos alunos’ Assim, o curriculo é conce-

Y Entrevistimos 5 professores, uns mais novos e outros mais velhos na profissdo, 4o longo do ano lec-
tivo de 199394 Em média cada um foi entrevistado cerca de 11 vezes, durante cerca de 1 hora cada

§ Capital culturah e shabitus: sio conceitos que foram desenvolvidos na obra de Pierre Bourdien —
especificamente sobre o conceilo de cultura, ver Bourdieu 1979 No que se refere especificamente
aos estudos sovioldgicos sobre os professores, estes conceitos tém side utilizados por Philippe
Perrencud (1993}

7 Ver Philippe Perrenoud (1984), onde & desenvolvido um conceito aproximado
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bico, ndo como o exercicio escrito ¢ formal de organizagio do conhecimento
num programa disciplinay; é concebido nio estritamente como a manipulagio
informal e individual do curriculo formal; é concebido, sim, fundamentalmente,
como o curricilo real que é de facto desenvolvido na aula e que pode ser
recordado e repensado pelo professor® Assim, o curiculo, no caso o da mate-
mitica, & o entendimento (o fazer e o saber) que o professor tem do conbeci-
mento que ensina quando se dirige aos alunos, juniando cientifico e pedago-
gico, para servir a actividade quotidiana da aula

22 Entender a logica do professor (a mente cultural}

Neste tiabalho apenas questionamos os professores segundo os termos em
que eles proprios eram capazes de falar da sua prépria acgdo e ndo de aco1do
com problemas, teferéncias ou com uma linguagem que Thes fossem exteriores,
isto é, questiondmo-los dentro da logica da sua propria cultura e ndo segundo
a logica da culura do investigador, esta potencialmente sempte excessivamente
confrontadora e distante das condi¢des da pritica do professor

A fim de tornar mais evidente este enquadramento do tabalho, podemos
resumit a estiatégia das entievistas a diversos aspectos Primeiro, come¢amos
cada uma das entrevistas sempie com a questdo: «0 que € que aconteceu na
altima aula’ Para responder a esta pergunta e para se fazerem entender pelo
investigador, os professores tinham que: 1a) descrever a sequéncia das suas
accOes na aula e nelas fazer tessaltar algumas das interacgdes com os alunos
que apareciam como 1az30 das suas acgdes seguintes; 1b) enquadiar essa aula
em aulas anterioles, pois havia sequéncias de acgdes que continham vdrias
aulas Segundo, face a estes relatos 0 nosso papel era: 2a) o de pedit os por-
menores da ac¢do, especialmente das actividades que mais se repetiam; by o
de pedir para explicar os termos ajuizadores da acgdo (comparagdes ticitas) —

8 Ao ndo abordarmos 4 cultura como Jdwbitus, 2 componente oculta do curriculo real (geralmente
designada como «curriculo ocelio) ndo € objecto do posso mabalho pols potencialmente esta com-
ponente € em grande medica exterior 2 consciéneia discursiva dos professores, facto que obrigaria
i ohservacio de aulas para permitir confrontar o professor com atitudes ¢ priticas as quais & pas-
tida ndo sio formuladas espontaneamente no seu discurso Sobre o concelto de curriculo ¢ as suas
diversas dimensoes, ver Perrenoud, 1992
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do género explicar o que se quer dizer com: «pensei fazer melhor e entdo »;
«assim foi mais conseguido e a seguir » « o tesultado foi melhor (ou pior) e
entio »— 2¢) o de identifica a diversidade de acgdes em condigdes aparente-
mente equivalentes, pedindo ao professor para comparar e interpretar as
1az0es das diferencas; 2d) o de confrontar o professor com outros relatos de
outios professores seus colegas, pedindo-the para explicar que diferencas via e
como zs interpretava A heterogeneidade da realidade que assim é descortinada
permite 20 investigador construit as <boas perguntas: e as «boas dividas» que
levam os professores a pensar sobie 2 sua acgdo e que potencialmente permi-
tem-lhes explicitar os contetidos e formas do saber em que se apoiam para
fundamentar a accdo

Em sintese, a estratégia etnogrifica de entrevista pretendeu levar os profes-
sotes a: 1) descrever e comparar acgdes desenvolvidas, comparacdes essas que
podiam ser 1a) as que espontaneamernte eram referidas por cada professor 1b)
as que lhes eram recordadas pelo investigador como tendo sido desenvolvidas
anteriormente pelos préprios, ¢} as que eram dadas a conhecer pelo investiga-
dor 2 partir dos relatos dos outros professores; 2) comparar e interpretar as
razoes das diferencas ou semelhancas, também nas trés mesmas modalidades

Nesta estrarégia de entrevista, a questio dos processos de racionalizagdo —
que auds apontdmos como o centio da nossa problemdtica tediica — decorte
no fundamental na dimensic de comparagio e interpretacio e nic comoe 1es-
posta a uma qualquer pergunta directa sobie o «porquéh As racionalizacoes
operam sobre a cultura porque através da acgio do investigadon faz-se os pro-
fessores pensatem nio sd sobre o presente e sobre si proprios, como também
sobre o passacdo e as suas 1azdes (¢ contexto) e ac¢io de outros (o grupo)
Assim, o conceito de racionalizagdo da acgdo e da culturg ndo ¢ entendido
como o discutso geral e abstracto sobie o ensino da matemitica — que a pet-
gunta sobre o «porqué da acgiio ou o discurso sobre os objectivos gerais e
sobre as finalidades da disciplina motivam —, nem € entendido como uma ani-
lise estritamente individualista ¢ subjectivista: o pensamento de cada individuo
nio & dechador sobre si préprio (& colectivizado) e ndo & Jechado- sobre o seu
proptio discurso (¢ contextualizado por referéncia ao fazer)

A componente sociologica nas orientagdes tedrico-metodoldgicas deste tra-
balho estd presente principalmente através da influéneia de Anthony Giddens
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fi989; 33-74}, no que se refere a0 problema da explicitacio dos saberes
Partimos das formulagdes tedricas deste autor, particularmente aqueias que
referem a ideia de que os actores sociais t€m da acgio sempre um certo grau
de conscineia (uma certa modalidade de szber) que pode existit em estado
prético — sentido contextual e implicito da acgdo (consciéncia pratica) - ou
existir em discurso — sentido explicito e especifico (consciéncia discursivay —
estando toda a questio em saber como se articula estas duas formas sociais de
organizar 0s saberes

No caso, coube 4 nossa estiatégia de investigacio etnogidfica, o papel de
poder toinar explicitos para o proprio professor os saberes — ndo as teorias
implicitas ou inconscientes” - que inicialmente existiam s6 no plano da sua
consciéncia pritica ou de tornar mais elaborados e explicativos os saberes que
ja existiam no plano da sua consciéncia discutsiva, permitindo o esbocamento
de teorias da acgdio Dito de um modo mais sintetizado, entender os saberes
que permitem fazer a racionalizagiio da acgio e logo a passagem do pen-
samento cultural 20 pensamento positivo sem dicotomizar estas duas formas
sociais de pensar (2 interpessoal/contextual e a conceptual/abstracta).

3. Quadro socioldgico de analise da acciio curricular

A anilise empirica sobre a ac¢do curricular desenvolvida pelos professores
de matemitica foi influenciada e inspirada também no quadro teérico, de raiz
sociolGgica, desenvalvido por Anthony Giddens (1579;1989), designadamente
quanto aos conceitos de: principios estruturantes da acgdo, regras de accdo e
rotinas de accdo. Estes conceitos foram objecto de um wabalho de 1econtextua-
lizagdo para o fim presente de servir a nossa problemitica tedrica Foi este tra-
¥ A existéncia de tcorias supde 0 uso ¢ construgio de saberes conceptuais, modalidade de saberes

que sdo incompativeis com um estado pritico de conscifncia ou com 2 exisincia de priticas cujo
significado ndo € construido pelo actor social Inspirado nos trabalhos de Goody e Itwira, podere-
mas antes dizer (hipoteticamente) que 2 reorizagio da acgio que o8 actores socizis (ou o investiga-
dor por eles) poderio desenvolver, decome dum outro nivel de consciénein: depende do uso da
ciéncia como meio para melhor elaboar 2 conscidneio discursiva, permitindo uma oralidade que
potencialmente pode ser formalizada na escrita Este uso da teora par pensar contextos de acgdo e
cultura € designado por Geertz (1991:33-37) como uso inscricional e clinico da teoria
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balho que nos petmitiu sumariar as suas definicoes, do modo que a seguil pas-
samos a referir
a) a5 1otinas :elacionam-se com a identificacdo de sequéncias de inter-
acgdes que se epetem € que se destinam a dat seguranga psicologica e
capacidade de previsio ao professor sobie aquilo que pode acontecer
em cadz momento, tanto em termos de conduta esperada dos alunos
como em termos de instrumentos e tecursos potencialmente utilizdveis
no quotidiano E a partir delas e da seguranca que elas propiciam ao
actor social que se introduz a diferenciacio, através de improvisagtes ou
de opgdes de acgio curricular, fazendo variar componetes das 1otinas
b) As variaches nas 1otinas, no entanto, estio subordinadas a tegras que se
constituern como a organizagio implicita de meios e procedimentos nos
processos de interaccdo, pondo em evidéncia que as opgdes € improvi-
sacdes ndo sio arbitidrias, pois dependem do poder e auvtoridade que os
actores tém sobie tecursos € pessoas Deste modo, as regras de acgio
tém uma selacio préxima com os determinantes sociais ou constrangi-
mentos exteriores 4 acgdo individual, dando visibilidade a um campo
vatiado de possibilidades de acgdo e simultaneamente tornando impossi-
vel determinado tipo de acgdes, exteriores 4 esse campo
¢) Por fim, existem os principios estruturantes da acciio que se constituem
como as ideias ou contelidos de saber, que suportam no plano simbélico
as tegtas e rotinas e portanto dio sentido de modo implicito ou explicito
i diferenciacio da accio desenvolvida na aula, entre diferentes professo-
res ou entre acgoes do mesmo professor
A cultura curricular permite identificar 2 articulagic que € realizada pelos
actores sociais entie vétios principios de acgio, onde se definem prioridades e
hierarquias, e logo se tende a desenvolver e a fundamentar a necessidade de
utilizar mais um determinado tipo de 1otinas e opgdes curriculares e ndc outios

4. Os principios estruturantes da ac¢fio dos professores de matematica

Os limites de espago deste texto obrigam a que nos detenhamos fundamen-
talmente nos principios estruturantes da acgio, 1eferindo aspectos das rotinas e
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regras apenas de modo muito pontual O facto de darmos este «alto analiticos
faz com que apresentemos esta secciio sob a forma de conclusdes, de modo a
nio nos perdermos pelos pormenores monogrificos que as suportam, isto &,
nio nos perdermos na densidade da descricdo

4.1. Principios de accdo e constrangimentos institucionais

A nossa primeira conclusio € a de que ndo sio explicitados pelos actores
sociais teorias sobre o ensino da matemdtica que permitam dar coeténcia
interna ds escolhas e opcoes realizadas no quotidiano da aula, identificar pes-
soas com culturas e dar una maior elaboracio e esclarecimento 4 consciéncia
discursiva que os professores tém do seu trabalho curricular Assim, a preocu-
pagdo em dar continuidade e coeréneia, a médio e longo prazo, a determina-
dos principios de acgio, ndo € visivel nos relatos das aulas Pelo contidrio, o
que & 1eferenciado é o peso dos constrangimentos e das abrigacdes institucio-
nais (por exemplo, a maior, <cumptit © programa-) que supostamente impedem
os professores de desenvolver o seu trabalho cutricular de um modo mais coe-
rente e mais proximo do que cada um pensa como mais eficaz ou justo

A segunda conclusio refere-se ds representacdes socizis (significados fora
do contexto do trabalho curricular) que os professores ém sobre o ensino da
materndtica, também considerados, no dizer dos professores, como relativos z2os
constrangimentos externos 4 sua acgdo curticular Assim, os professores partem
de uma 1epresentacio social sobre o curriculo da matemdtica em que afirmam
que, «mais do que qualquer outra disciplinas, esta exige um trabalho curricular
em que cada novo conhecimento tem atids de si sempre outros que <ém que j
estar aprendidos para poder haver progressio do akino., numa sucessio conti-
nuada, encadezda e Jinear de novos conhecimentos e contefidos de ensino
Segundo estes professores esta caracteristica da matemdtica teria como conse-
quéncia a necessidade de garantit o cumprimento do ensino do programa da
disciplina - haver exausiividade quanto aos conteddos ensinados —, pois poten-
cialmente os alunos que vio prosseguir estudos poderiio «deparar no secundirio
com conhecimentos para os quais ndo tém as bases necessdrias e por isso serem
penalizados sem terem culpa. Esta percepcio sobre o modo como se dd o cum-
primento do programa da disciplina faz com que que haja também a necessi-
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dade do grupo disciplinar e do seu respectivo delegado desenvolverem uma
accdo colectiva de planificacdc da actividade, onde os tempos e o ritmios de
leccionagdo estdo previamente estabelecidos, havendo um contiolo, tanto oral
como escrito, reunido a reunido (mensal™®) sobre o seu cumptimento

A terceila conclusio é a de que estes constrangimentos exteinos, apresenta-
dos pelos professores como completamente exteriores 4 sua vontade, tém a
caractetistica de ndo s limitar a ac¢do curricular a determinado campo de
actuacio — definindo as regras de acgdo — como a de se constituirtem em princi-
pios estruturantes da acciio A saber: o principio da finearidade, o da exaustivi-
dade e o da ordenagdo temporal do ensino (o 1itmo € o tempo) Deste modo,
os professores verbalizam estes elementos-chave da sua accdo como se eles
nio fossem seus, mas antes da instituicio Assim, a citica dos professores
sobre estes principios-constrangimentos € menos sobre o seu conteddo ¢ signi-
ficado e mais sobre o proprio facto destes os tepresentarem como fazendo
parte da instituicdo, raciocinio que tem como pressuposto, para poder ser cri-
tico, o facto dos professores pensarem-se como extetiores e nio protagonistas
da instituigio escolar e das suas politicas (Caria, 1996a)

A quartz conclusio € a de que a existéncia destes principios no quotidiano
da sala de aula tem por base, como dissemos, regias de acgdo, que se expri-
mem nos seguintes elementos: 1) as rotinas de sala de aula sio desenvolvidas
sempre a partit da necessidade de ensinar conteiidos de conhecimento - ndo a
partir de actividades que permitam usar e pensar a matemdtica, nem a partir de
objectivos de aquisicio de competéncias especificas ou capacidades; 2) as for-
mas e processos que podem permiti o ensino destes contetidos t&m por base
o juizo que se faz, tendo por referéncia a planificacio, sobre o grau em que é
suposto os alunos (em geral) jd estarem com eles familiarizados — hi assim
contetidos que se julgam enovoss, <ontetdos a aprofundar ¢ contetidos que
sio «quase 50 revisdes» — 3) de acordo com este julgamento a tés niveis, assim
as situagdes de ensino/aprendizagem podem variar, indo 3a) da experimenta-
¢do e manipulagdo manual ou visual de objectos (no caso dos contetidos
novos), 3b) d aplicagdo de conhecimentos em situagdes problemiticas (no caso

& ineriotizagio desta pritica de controlo € bem evidenciada, pois este é o gupo disciplinar da
escala que mais regulanmente reune e o Gnico que Vs wn registo escrito de controlo
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dos contetidos novos ou dos a aprofunda:) e 3¢} 4 memorizacdo de procedi-
mentos de cilculo (no caso dos contetdos a aprofundar ou a quase s& 1ever)

A quinta conclusio é a de que a possibilidade de variar as situagdes de
ensino/aprendizagem para ¢ mesmo tipo de conteGdos depende fundamental-
mente do tempo que se julga ter disponivel para essa unidade (conjunto de
contetidos de conhecimento) e daquilo que se considera 1azodvel'! no ndo
cumprimento estrito do que estd planificado como tempo desejivel Assim, se
o tempo € juigado curto, opta-se pelas situagdes menos consumidoras desse
recutso: as de memorizagio ou de imediata aplicacio E este facto que mostra
como as regras de acgio estdo subordinadas aos principios-constiangimentos
estruturantes que decorrem da pianificacdo do grupo disciplinat

Esta subordinagio (sexta conclusio) tem consequéncias a outros niveis: 1)
o curriculo € tendencialmente apresentadoe como uma sucessdo de unidades
sem ligacdes entre elas, que ndo sejam aquelas que sdo exprimidas pelos seus
titulos e seus nomes, facto que faz com que os contetidos de conhecimentos
que estdo em diferentes unidades nunca sejam relacionados porque em princi-
pic tomados como nio relaciondveis — influéncia do principio da linearidade;
2) o curriculo tende a no distinguit ¢ que sio conteddos essenciais, secundé-
rios e supérfluos, isto €, a nio formalizar uma representaciio hierdrquica ¢ rela-
clonada do conhecimento, que permita estuturar a aprendizagem e os seus
possiveis caminhos - influéncia do principio da exaustividade; o curriculo
tende a ser visto no quadro de um padido de expectativas fixo e pouce ade-
quavel (pré-requisitos) a diversidade dos diagnosticos sobite as aprendizagens
anterjores dos alunos - influéneia do principio da ordenagdo temporal

42 Os principios de accdo e o diagndstico dos alunos

A subcrdinacio das regias de acciio a estes principios-constrangimentos
nio anula a existéneia de cutios principos estruturantes da accio curricular
Estes outros apoiam-se na questio do diagndstico dos alunos e das suas neces-

H 0 razodvel € por companagio com © que os colegas da disciplina estdo a fazer de zcordo com a
posicdc em que cada um costuma situar-s€ Exemplos: «€u sou dos que mais cumpre o programas;
sl ndo sou dos mais apressados mas no fim ndo quero ficary; weu 7 seil que vou sempre mais atra-
sados do que 1odos outros:
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sidades de aprendizagem Os professotes identificam (sétima conclusio) alunos
tipicos (zlunos-tipc) e é por referéncia a estes saberes que depois se dio conta
das dificuldades em aprender matemdtica Estes alunos-tipo sdo: 1) os alunos
desinteressados que nio se esforcam em memotizar nem conseguem operar €
pensar com a matemdtica; 2) os alunos que t2m um raciocinio matemdtico intui-
tivo mas que t&m dificuldades em traduzi-lo na linguagem da matemdtica, nio
tendo motivagio para memorizar procedimentos e contetidos; 3) os alunos
estorcados, que memorizam e operam razoavelmente (usam mecanicamente 2
linguagem da matematica) mas que nio sabem pensar com a matemdtica; 4) os
bons alunos que tendencialmente sabem pensar e operar com a matermitica

A oitava conclusio € a de que estes alunos-tipo nio sio esteredtipos, sio
ideais-tipo (Weber, 1979), portanto ideias relativamente abstractas que servem
para pensar de um modo mais formalizado os alunos concretos A formalizagio
apresentada & nossa, pois ela nio existe no pensamento dos professores de
modo totalmente abstracto No entanto, o aluno-tipo revela um saber que par-
cialmente se distancia da realidade mas que a0 mesme tempo se adapta ds cir-
cunstincias da accio, sendo ao mesmo tempo partithado pelo grupo Deste
modo, estamos perante uma teoria em estacdo pritico (existe de modo udi-
mentat na consciéncia discursiva dos professores) sobre o ensino da matemd-
tica, que estd ancorada, simultaneamente, nos alunos e na cultura do grupo,
mas ndo em principios mais explicitos (epistemoldgicos ou psicoldgicos, por
exemplo) sobre a matematica e a sua aprendizagem

A nona conclusdo € a de que esta teoria em estado piitico se insceve
numa representagio social (significados fora do contexto), isto €, num discurso
sobie os alunos onde se fala da falta de bases em mateméticar e dos «wicios e
preconceitos [destes sobre a matematical, que trazem quando chegam ao 5°
ano» Se a questdo da falta de base pode ter a ver com a importincia que
adquirem os principios de ac¢do ligados aos constiangimentos institucionais, ji
a questio relativa 2os «preconceitos € vicios» parece remeter para uma outia
realidade: a experiéncia que os professores tiveram enguanto alunos daquilo
que -«ndo era ensinar e aprender matemdtica» («eu aprendi matemitica a decorar
cotsas ¢ 50 mais tarde & que as percebis)

Nesta linha de fundamentacio experiencial e individualizada da accio curri-
cular (décima conclusio) é afirmado que os alunos €m uma concep¢do errada
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do que & aprender matemdtica, pois, segundo estes professores, a maioria dos
alunos pensam que se trata apenas de uma questio de memorizagio de proce-
dimentos de calculo ou aplicacio mecinica de modelos de resolugio de situa-
¢Bes problemdticas-tipo Atirma-se que os alunos ndo comprendem a matemé-
lica e nio sabem usd-la para resolver situagdes do quotidiano, porque pensam
que ela é 56 uma guestdo de memorizagio sem compiensio Deste medo, os
professores justificam a necessidade de realizar um trabalho curricular que con-
tenha 1otinas ¢ opgdes curticulates que pattam de situagoes de aprendizagem
em que os alunos ©m oportunidade de cxperimentar € manipular objectos e
imagens de modo «a compreenderem donde vém e como se chegou 2 determi-
nados conceitos matemdticos: e situagdes de aprendizagem em que os alunos
tém oportunidade de aplicar no¢des matemdticas para resolver por cilculo
matemitico situagdes do dia a dia

A décima primeira conclusio € a de que estamos perante dois cutios prin-
cipios estruturantes da ac¢io, neste caso ligados dquilo que seriam as necessi-
dades pedagégicas dos alunos, a saber: os principios estruturantes da zccio de
aplicagdo e de compreensdo da matemdtica Estes principics levam, tendencial-
mente, a valorizar-se mais os tipos de situagdes de aprendizagem que tenham
experimentacio e aplicagdo

Mas mais do que isto, estes principios levam alguns professores a fazer uma
outia exploragio destes tipos de situacdes em que se procura que o aluno seja
capaz de explicitar o seu pensamento de modo oral, de discutir colectivamente
solucdes alternativas para os problemas e de formalizar o seu pensamento na
linguagem da matemdtica Rofinas de trabatho onde emergem, mais uma vez
em estado prdtico, teorias, neste caso psicologicas de caiiz socio-construtivol?,
sobre a aprendizagem dos alunos

4.3, Contradicdes entre constrangimentos e diagndslicos

A décima segunda conclusio € a de que existem potencialmente em
embridio acgdes curriculates que parecem fugir (ainda pontualmente) 4 [6gica

12 ppenas neste case ainda que de modo rudimenrar e penrual, é visivel a presenga de Leorias cientifi-
cas para fundamentar a accio
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de subordinagio, 4 planificacio e ds regras de acgiio que atrds apresentamos,
mas que neste mormento ndo aquirem valor e visibilidade alternativas, pois os
dois grupos de principios a que se faz referéneia sdo vistos apenas como con-
traditdrios e ndo como possiveis de serem pensados como opestos (duas 16gi-
cas distintas) Deste modo, existe semple uma relativa insatisfacio com os
tesultados obtidos pela generalidade dos alunos: por um lado, segundo os pro-
fessores inquiridos, porque os constrangimentos levam a ter que se schrevalori-
zar nz2 aprendizagem a memorizacdo de contelidos e de modos de operar
(fazer matemdticar) com a linguagem matemdtica; por outro lado, porque as
necessidades de aprendizagem levam a ter que se «perder mais tempo» com a
comprensdo de conceitos e sua aplicacdo a situagdes do dia a dia A ndo visua-
lizagao das alternativas cunriculares € evidenciada no facto dos alunos expe-
rienciarem situacbes de aprendizagem que lhes permite aplicar e pensar a
matemifica em situagdes do seu quetidiano de vida e de isso tender a ser intet-
pretado como uma prdtica que decorre da necessidade de ensinar contetidos
NOVOSy, caso contdrio esse trabalho ja ndo se justificatia Tiata-se da concreti-
zacdo do conhecimento tendencialmente apenas como ilustracio e exemplo
pontual, facto que anula o efeito durdvel destas actividades nas aprendizagens
dos alunos, dada 2 sua falta de continuidade
A décima terceira conclusao € a de que esta subordinagiio entre grupos de
principios de accdo decorre também de uma expectativa instalada cu mesmo de
um principio estruturante da pratica’®, de que para 2 aprendizagem das repre-
sentagbes matemdticas da realidade pelos alunos bastaria fazer alguma concreti-
zagdo dos conceitos e da sua linguagem para que eles fossem potencialmente
apropriados e generaliziveis a novas situagdes e conhecimentos; bastaria, dizia-
mos, ver e fazer, anavés de concretizacdes, para que supostamente as abstrac-
cées pudessem ser imediatamente interionizadas Se assim ndo acontece, tal &
temetido para a aita de estude ¢ dedicagiics ou «para o esquecimento ou falta
1 Referimo-nos 2 principios que obedecem a uma Iogica, no modo de agir dos professores, da qual
eles ndo €m qualquer tipo de consciéneia, sendo por isso completanente exterior ao seu discurso
e também geral a todos eles Esta formulagdc do problema remete para um conceito de cultura
enquanto -habitus, isto € enquanio matiz de esquemas de percepcio e distingfio sociis, naturali-

zadora da realidade e resultante da incorporagio de estruturas socials objectivas na mente dos indi-
viduos
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de atencior de determinados alunos sobre aquile que experimentaram na aula,
pois comparativamente «outros alunos das mesmas turmas conseguem aprenders
- principio estiuturante da pritica (ao nivel da consciéncia pratica dos professo-
res) que designarfamos de imediatismo enire o concrelo e o abstracto

A décima quarta conclusio é a de que os dois grupos de principos, poten-
cialmente contraditdrios, também sio compatibilizados a paitit de um outo
principio (intermédio), a saber: o de que 4 aplicacdo e compreensdo da mate-
matica tem que ser acompanhada da necessidade de memorizar o uso da mate-
mitica, pois, segundo os professores, no dmbito de uma escolaridade prolon-
gada, cada vez mais vai ser exigido 2os alunos a apreensio de conhecimentos
que pattem de «mecanizacdes e memerizagdess i adquitidas anteriormente
Assim, a aplicagdo e 2 compreensio da matemdtica estd subordinada 4 necessi-
dade de fazer face aos constiangimentos institucionais, facto que implica,
segundo os professores inquiridos, a necessidade de dreinar muito as 1egras de
procedimento da matemitica, fazendo muitos exercicios de aplicacior ~ ¢ prin-
cipio estruturante da accdo de treino da matemdtica Dentro deste pressu-
posto, ¢ treino permitiria levar os alunos a demonstrarem saber usar a matemi-
tica, sem que isso leplesentasse também saber pensar a realidade com a mate-
mética, pois potencialmente a escola podetia dechar» ¢ conhecimento sobre si
p1éprio com algum sucesso para alguns alunos — dentro do contexto daquilo
que entende ser o minimo ou ¢ possivel enquanto aprendizagem escolar —,
especialmente junto daqueles que seriam mais esforgados e dedicados 2
memorizacio e 2o dazer exercicios»

5. A heterogeneidade na cultura curricular

A existéncia simultdnea de uma predominincia e de contradigbes entre
diversos principios estruturantes da accio, e nio duma determina¢io dos cons-
trangimentos sobte a expetiéncia, leva a considerar que os professores fazem
escothas entre os vitios principios e organizam diferentes composicdes entre
cles, e é este facto que torna possivel identificar o campo de possibilidades de
acgdo (heterogeneidades) que se oferece aos actores sociais preseities 110 mesmo
contexto local No entanto, esta heterogeneidade € as escolhas que elas permi-
tem ndo devem ser, neste grupo de professores, confundidas com pessoas indi-
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vidualmente consideradas, pois um mesmo tipo de cultura pode ser utilizado
por diferentes professores ¢ uma mesma pessoa utilizar diferentes culturas
curticulares em tempos € turmas diferentes

Especificamente quanto ao tipo de culturas, podemos afitmar que encontid-
mos quatro tipos de culturas curriculares da matemdtica, tendo presente a pre-
domindncia de determinados principios face a cutros, a saber:

D

2

~—

3

a cudiura do cumprimento — onde sio quase exclusivos os principos de
acgdo ligados 20s constangimentos institucionais articulados com o prin-
cipio do «reinos, tendo em vista a maximizacdo das capacidades de
memorizacio e mecanizagio da matemdtica pelos alunos e a inteira
subordinacio do ensine aos designios das politicas educativas centrais,
nas quais os professores se véem como meros executores (exterioridade
da instituicio face ao grupo profissional); constitui-se como a culturz
onde & mais marcada uma visio do ensino da matematica apenas preo-
cupada com as exigéncias escolates futuras e onde portanto mais se
exclui o principio de accio ligado 4 «aplicagio

a cultura do cumprimento mitigado — onde sio predominantes os princi-
pios de accdo ligados 4 «ordenacio temporab, ac <ieino € 4 «compieen-
sdor, tendo em vista compatibilizar as capacidades de mecanizacio e
memorizagio da matemdtica com alguma comprensio pontual de
nogdes que se consideram essenciais e determinantes para outras apren-
dizagens; constitui-se como a cultura que menos respeita o principio da
dinearidades, pois é comum operar seleccdes e relagdes entre conheci-
mentos de diferentes unidades diddcticas com o fim de levar a com-
preender as no¢des essenciais que permanecem ao longo de todo o cur-
ricule; constitui-se também como a cultura que é simultaneamente, no
plano discuisivo, mais critica sobte os principios institucionais e mais cri-
tica quanto aos precenceitos dos alunos sobre a matemdtica;

a cultura instrumental - onde sdo predominantes os principios de dinea-
ridades, dreino» ¢ «aplicagdor, dado pretender-se potenciar as possibili-
dade de tornar a matemdtica num meio ou instrumento gue gaianta o
futuro, quer seja o futuro escolar (necessidade da linearidade e do treino)
quer seja o futuro social (necessidade de aplicar a matemitica a situagdes
do diz a dia); constitei-se como a cultura que menos respeita o principio
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da «exaustividader (porque é mais selectiva quanto aos conhecimentos 4
ensina1) dando da ac¢io cunicular de professor a ideia de um técnico
que escothe meios mas que se abstem de decidir sobre finalidades;

4} a cultura conflitual — onde sio predominantes os principios de accio
ligados 4 «compreensios, d saplicagios e 4 «exaustividader, dado ser
aquela que mais vive o conflito entre os dois grupos de principios (insti-
tucionais e de necessidades de apiendizagem) e onde mais se manifesta
a assungo dos principios institucionais como patte da cultura do grupo
(relagio de nio exterioridade do grupo face 4 instituicdo escolar); const-
tui-se como a cultura que menos respeita ¢ principio da «ordenagio tem-
porab e onde mais emerge 2 possibilidade de encontrar alternativas de
gestio do curricuio que levem os professores a decidit e a fazer escolhas
sohie as finalidacles do curriculo

Na estrita aparéncia discursiva (as representagoes sociais) as diferentes cuitu-

tas curriculares nio se distinguem, porque todos os professores parecem pensar
o mesmo a0 fazerem uso dos mesmos piincipos € 4 ndo os verem como poten-
ciais alternativas Mas na configuracdo cultwial das acgdes, quando se acompa-
nha a construgio do fazer e do saber curriculates, verificimos existir uma com-
posicio diferenciada de principios, revelando-se alguns deles como circunstan-
cialmente prioritdrios em relagdo a outros, dando-se deste modo énfasc a virias
possibilidades de ac¢io, que o seu discutso tende a nio reconhecer

E esta pluri-configuracdo desigual e hierdrquica dos principios, que permite

aos professores operdr no quotidiano, ac nivel da consciéncia prética, que nos
permite conceptualizar o curiculo como cultura beterogénea No entanto,
como pusemos em evidéncia, numa das conclusdes atids apresentadas, esta
diversidade cultural tem um denominador comum: o principio esiraturante da
préitica de imediatisme entre o concreto e o abstiacto Porventura, serd a expli-
citagio deste principio pritico ¢ a suz incorporacio dentro das escolhas curti-
culares (tornando-a objecto da consciéncia discursiva dos professores), que
melhor permitiid a estes, no futuro, descebrin alternativas curticulazes no
ensino da matemitica

Correspondéncia Tehno Carid Departamento de Fconomig e Sociologia, Universidede de
Tvds-os-Monites e Alto Douro, Vila Real (email {caria@utad pt)
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