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A partir do conceito de culturas curriculares dos professores visa-se fundamentar,
do ponto de vista tedrico € metodologico, uma perspectiva de investigacio sobre o
ensino da Matematica que recolhe os contributos da antropologia e da sociclogia.
Sem entrar no pormenor monografico da investigagfo, formula-se um conjunto de
catorze conclusdes sobre a temética, a partir da sintese do variado material empirico
recolhido durante os dois anos lectivos do trabalho de campo, numa escola C+8.

Esta comunicagdo faz parte de um trabalho de investigagio mais vasto sobre as .
culturas profissionais dos professores, problematica que foi concretizada numa escola C+S2,
"Este trabalho foi desenvolvido durante o biénio de 1992-94°,

O objectivo desta comunicagdo & abordar uma das componentes dessa cultura
profissional: g cultura curricular. Dito de um moedo mais descritivo, pretende-se saber qual o
entendimento que os professores t€m sobre as operacSes de seleccfo. organizacio, transmisséo ¢
avaliacdo do conhecimento construide (pelos préprios) nas aulas (e por referéneia as aulas).
Nesta comunicagfo, abordaremos a actividade desenvolvida pelos professores que ensinam
matemética ao 2° ciclo do ensino bésico.

1. As orientagdes tedrico-metodolégicas

O trabalho de investigagio realizado obedeceu a orientagGes tedrico-metodoldgicas de
cariz antropolégico e de cariz socioldgico.

As de cariz antropoldgico séio decorrentes de trés razies:

(1) partimos de uma problematica tedrica de origem antropoldgica;

{2) temos por base uma estratégia etnografica de investigagdo;

(3) analisamos o ensino da matemdtica 4 luz da conceptualizagiio da nogfio de cultura.

As orientagdes de cariz sociologico estdo presentes na fundamentagio tedrica da
investigacdo - em torno dos conceitos de curriculo e formas sociais de consciéncia - € no
quadro tedrico de andlise do material empirico recolhido.

Vejamos cada uma destas contribuigbes para assim melhor entender o enquadramento
¢ contexto desta investigagdo.

1.1. O conceito de cultura curricular

Partimos de uma prbblemética que se inspira nos trabalhos antropoldgicos de Jack
Goody (1987; 1988) e de Rail Iturra (1990a; 1990b; 1991, 1994), onde se problematiza as
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modalidades de passagem do pensamento feito na acgfio e na cultura do grupo (pehsamento
cultural) para o pensamento racional/positivo feito fora (antes ou depois) da accéio?! ¢
desenvolvido no contexto do conhecimento cientifico ¢ analitico. Problematiza-se 2 ideia de
saber até que ponto os actores sociais, no caso os professores, desenvolvem processos sociaig
e insirumentos de racionalizacfo da acclo e da cultura que partilham com o grupo prefissional. O
desenvolvimento de processos de racionalizagiio pode ser visto-como a capacidade que os
actores sociais adquirem de previs3o/antecipagio - a estratégia - e explicagfo/interpretagiio
dos acontecimentos que os rodeiam - a teoria; capacidade que lhes pode permitir mais facilmente
adequar {(através da negociagio de significados e partilha de zonas de poder nos processos de
interac¢fo social) a sua conduta social, as de outros que pensam ¢ fazem de modo diverso
(designadamente os alunos, para o caso dos professores). No quadro desta teoria e da temética
que tratamos, a racionaliza¢dio da acglo e da cultura poderd permitir o uso do pensamentg
positivo (estratégia + teoria} 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 accHio, levando-os a explicitar o seu pensamento,
resume o objectivo central da nossa metodologia de investigag@io. Assim, sem enfrarmos em
consideragdes demasiadamente longas sobre a estratégia etnogrdfica de investigac@o (Caria,
1995a; 1993b), 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
professer esperar ver o investigador como um inspector do seu trabalho, dando pouca
visibilidade aos aspectos da sua acgfo que, supostamente, na sua interpretag#io, ndo seriam do
agrado do investigador (ehquanto potencial avaliador) ou seriam irrelevantes para a anglise
cientifica (demasiado banais para o que entenderiam como discurso legitimo). A fim de evitar
estes dois perigos, utilizdmos técnicas de observagfio participante na escola (nfio na aula) -
visando aproximar o investigador da ambiéncia e emogdes dos professores e da confianga
pessoal de cada um - ¢ técnicas de entrevista® repartidas no tempo, abertas ¢ teméticas - de
modo a que os professores se apropriassem progressivamente desse espago e tempo como
meio para “pensarem alto” sobre a sua ac¢io (espago potencial de auto-formagao).

Partimos de um conceito de cultura, enquanto construgio social da orientagiio da acgio
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 informagdo, consagrada e formalizada por via escolar ou por via da actividade especitica
de intelectuais e artistas - conceito de “capital cultural” -; nem cultura como estrutura incorporada
{(ndc consciente) reguladora e actualizadora da pratica social - conceito de “habitus™, No
caso, ndo nos interessava a cultura sobre o currfculo da disciplina que manifestasse o grau de
informag#io ¢ dominio que o professor tem sobre o programa definido pelo Ministério (e
eventualmente as falhas que ai poderd haver); nem nos interessava as priticas que ndo
dependessem do desenvolvimento da expressao discursiva, que os professores podem expressar &
posteriori sobre a sva accfo, Interessava-nos a cultura enquanto associagéio entre acgio e
pensamento, entre fazer e saber, do professor, e nunca de modo dissociado. Dissociagéio esta
que nos remeteria para o conceito de representagdo social, utilizado tradicionalmente na
psico-sociologia.

A partir destes considerandos chegimos a um conceito de cultura curricular, isto 6, &
ideia de pretendermos saber como € que os professores contextualizam o conhecimento
cientifico, num espago e tempo determinado, de modo a propiciar aprendizagens aos alunos’.
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Assim, o curriculo € concebido niio como o exercicio escrito e formal de organizagio do
conhecimento num programa disciplinar; é concebido néio estritamente como a manipulagfio
informal e individual do curriculo formal; é concebido, sim, fundamentalmente, como o
curriculo real que € de facto desenvolvido na aula ¢ que pode ser recordado e repensado pelo
professors. Assim, o curriculo, no caso o da matemética, & o entendimento (o fazer e o saber)
que o professor tem do conhecimento que ensina quando se dirige aos alunos. juntando
cientifico e pedagégico. para servir a actividade quotidiana da aula.

1.2. Entender a logica do professor (o pensamento cultural)

Neste trabalho apenas questiondmos os professores segundo os termos em que eles
préprios eram capazes de falar da sua propria acgdo e ndo de acordo com problemas, referéncias
ou com uma linguagem que lhes fossem exteriores, isto €, questiondmo-los dentro da légica da
sua prépria cultura ¢ nio segundo a légica da cultura do investigador, esta potencialmente,
sempre excessivamente, confrontadora ¢ distante das condiges da pratica do professor.

A fim de tornar mais evidente este enquadramento do trabalho, podemos resumir a
estratégia das entrevistas a diversos aspectos. Primeiro, comegamos cada uma das entrevistas
sempre com a questiio: “o que € que aconteceu na tltima aula?” Para responder a esta pergunta e
para se fazerem entender pelo investigador, os professores tinham que: (1a) descrever a
sequéncia das suas acgdes na aula e nelas fazer ressaltar algumas das interacgdes com oS
alunos que apareciam como razfio das suas acgdes seguintes; (1b) enquadrar essa aula em
aulas anteriores, pois havia sequéncias de acgSes que continham vérias aulas. Segundo, face a
estes relatos o nosso papel era: (2a) o de pedir os pormenores da acgio especialmente das
actividades que mais se repetiam; (2b) o de pedir para explicar os termos ajuizadores da acgiio
(comparagdes ticitas) - do género explicar o que se quer dizer com: “pensei fazer melhor e
entdo...”; “assim fol mais conseguido e a seguir..”, “o resultado foi melhor (ou pior) e
entdo..” -, (2¢) o de identificar a diversidade de acgBes em condigdes aparentemente
equivalentes, pedindo ac professor para comparar e interpretar as razdes das diferengas; (2d) o
de confrontar o professor com outros relatos de outros professores seus colegas, pedindo-lhe
para explicar que diferengas via e como as interpretava. A heterogeneidade da realidade que
assim ¢ descortinada permite ao investigador construir as “boas perguntas” e as “boas dividas”
que levam os professores a pensar sobre a sua acgfo ¢ que polencialmente thes permitem
explicitar os conteildos e formas do saber em que se apoiam para fundamentar a acgéo.

Em sintese, a estratégia etnogréfica de entrevista pretendeu levar os professores a: (1)
descrever e comparar accdes desenvolvidas, comparagdes essas que podiam ser (1a) as que
espontaneamente eram referidas por cada professor, (1b) as que lhes eram recordadas pelo
investigador como tendo sido desenvolvidas anteriormente pelos préprios, (Ic) as que eram
dadas a conhecer pelo investigador a partir dos relatos dos outros professores; (2) comparar e
interpretar as razbes das diferengas ou semelhangas, também nas trés mesmas trés modalidades.

Nesta estratégia de entrevista, a questio dos processos de racicnalizacéio - que atrds
apontdmos como o centro da nossa problemdtica teérica - decorre no fundamental na
dimensdo de comparagéio e interpretagfio € nfio como resposta a uma qualquer pergunta
directa sobre o “porqué?”. As racionalizagdes operam sobre a cultura, porque através da
acgiio do investigador faz-se os professores pensarem néc s6 sobre o presente e sobre si
proprios, como também sobre ¢ passado e as suas razdes (o confexio) ¢ acglo de outros (o
grupo). Assim, o conceito de racionalizacéo da acgéio e da cuftura ndo ¢ entendido como
o discurso geral e abstracto sobre o ensino da matemdtica - que a pergunta sobre o
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“porqué” da acglio ou o discurso sobre os objectivos gerals e sobre as finalidade (a
disciplina motivam -, nem ¢ entendido como uma andlise estritamente individualista e
subjectivista: o pensamento de cada individuo néo ¢ “fechado” sobre si proprio, nfio ¢

- “fechado” sobre o seu propric discurso.

A componente sociolégica nas orientagBes tedrico-metodoldgicas deste trabalho ests
presente principalmente através da influéncia de Anthony Giddens (1989: 33-74), no que se
refere ao problema da explicitagdio dos saberes. Partimos das formulagdes tefricas deste autor,
particularmente aquelas que referem a ideia de que os actores sociais t8m da acgdo sempre
um certo grau de consciéncia (uma certa modalidade de saber) que pode existir em estado
prético - sentido contextual e implicito da acgiio (consciéncia prdtica) - ou existir em discurso
- sentido explicito e especifico (conscigneia discursiva) -, estando toda a questfio em saber
como se articulam estas duas formas sociais de organizar os saberes.

No caso, coube 4 nossa estratégia de investigagio etnogrifica o papel de poder
tornar explicitos para o proprio professor os saberes - nfio as teorias implicitas ou
inconscientes® - que inicialmente existiam apenas no plano da sua conscigneia pritica ou de
tornar mais elaborados e explicativos os saberes que ja existiam no plano da sua
‘consciéncia discursiva, permitindo o esbogamento de teorias da acgdio. Dito de um modo
mais sintetizado, entender os saberes que permitem fazer a racionalizaggio da ac¢do e logo a
passagem do pensamento cultural ac pensamento positive sem dicotomizar estas duas
formas sociais de pensar (a interpessoal/contextual ¢ a conceptual/abstracta).

2. Quadro sociologico de analise da ac¢io curricalar

A andlise empirica sobre a acg@io curricular desenvolvida pelos professores de
matemdtica foi influenciada e inspirada também no quadro tedrico, de raiz sociolégica,
desenvolvido por Anthony Giddens (1979; 1989), designadamente quanto aos conceitos de:
principios estruturantes da acgdo, regras de acgdio e rotinas de acedo. Estes conceitos
foram objecto de um trabalho de recontextualizagfio para o fim presente de servir a nossa
problemadtica tedrica. Foi este trabalho que nos permitiu sumariar as suas definigdes, do
modo que a seguir passamos a referir.

(A) As rotinas relacionam-se com a identificag@o de sequéncias de interacgbes que

se repetem, ¢ que se destinam a dar seguranga psicologica e capacidade de
previsdo ao professor sobre aquilo que pode acontecer em cada momento, tanto
em termos de conduta esperada dos alunos como em termos de instrumentos ¢
recursos potencialmente utilizaveis no quotidiano. E a partir delas e da seguranga
que elas propiciam ao actor social que se introduz a diferenciagio, através de
“improvisagdes ou de opgdes de acglo curricular, fazendo variar componentes
das rotinas. .

(B) As variagSes nas rotinas, no entanto, estdo subordinadas a regras que se
constituem como a organizagde implicita de meios e procedimentos nos processos
de interacgfio, pondo em evidéncia que as opgbes e improvisagbes ndo so
arbitrarias, pois dependem do poder ¢ autoridade que os actores tém sobre
recursos ¢ pessoas. Deste modo, as regras de acgdio tém uma relagdo proxima
com os determinantes socials ou constrangimentos exteriores & acgéo
individual, dando visibilidade a um campo variado de possibilidades de acg#o e,
simultaneamente, tornando impossivel determinado tipo de ac¢des, exteriores a
€55€ campo.
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(C) Por fim, existem os principios estruturantes da acgio que se constituem como as
ideias ou contefidos de saber, que suportam no plano simbélico as regras ¢ rotinas
e, portanto, déio sentido de modo implicito ou explicito 4 diferenciagfio da acgio
desenvelvida na aula, entre diferentes professores ou entre acgdes do mesmo
professor.

A cultura curricular permite identificar a articulagio que ¢ realizada pelos actores
sociais entre vdrios principios de acgdo, onde se definem prioridades e hierarquias, € logo se
rende a desenvolver ¢ a fundamentar a necessidade de utilizar mais um determinado tipo de
rotinas & opgdes curriculares e nfio outros. A heterogeneidade das associages entre saberes ¢
fazeres, que os diferentes tipos de culturas curriculares da matemética permitem, ndo devem
ser confundidos, neste grupo de professores, com pessoas individualmente consideradas, pois
um mesmo tipo de cultura pode ser utilizado por diferentes professores e uma mesma pessoa
utilizar diferentes culturas curriculares em tempos e turmas diferentes.

3. Os principios estruturantes da acgfio dos professores de matematica

Os limites de tempo desta comunicagdo obrigam a que nos detenhamos somente nos
principios estruturantes da acgfio, referindo aspectos das rotinas e regras apenas de modo
muite pontual. O facto de darmos este “salto analitico” faz com que apresentemos esta secgéio
sob a forma de conclusdes, de modo a ndo nos dispersarmos nos pormenores monograficos
que as suportam, isto €, nfio nos perdermos na densidade da descrigéo.

3.1. Principios de accfio e constrangimentos institucionais

A nossa primeira conclusfio ¢ a de que ndo sfio explicitadas pelos actores sociais
teorias sobre o ensino da matematica que permitam dar coeréneia interna as escolhas e opgdes
realizadas no quotidiano da aula, permitindo identificar pessoas com culturas e dar uma maior
elaboragfo e esclarecimento & consciéncia discursiva que os professores t8m do seu trabalho
curricular, Assim, a preocupagio em dar continvidade e coeréncia, 8 médio e longo prazo, a
determinados principios de ac¢do ndo € visivel nos relatos das aulas. Pelo contrério, o que é
referenciado ¢ o peso dos constrangimentos e das obrigaces institucionais (por exemplo, a

[ maior, “cumprir o programa”) que supostamente impedem os professores de desenvolver o seu

trabalho curricular de um modo mais coerente e mais proxime daquilo que cada um pensa
como mais eficaz ou justo.

A sepunda conclusfo refere-se ds representagSes sociais (significados fora do contexto
do trabalho curricular) que os professores tém sobre o ensino da matemdtica, também
considerados, no dizer dos professores, como relativos aos constrangimentos externos 2 sua

E acgdo curricular, Assim, os professores partem de uma representagio social sobre o curriculo
R da matemética em que afirmam que, “mais do que qualquer outra disciplina®, esta exige um
E trabalho curricular em que cada novo conhecimento tem atras de si sempre outres que “tém
f ' que j4 estar aprendidos para poder haver progressio do aluno”, numa sucessdo continuada,
. encadeada ¢ lingar de novos conhecimentos e contetidos de ensino. Segundo estes professores,
- esta caracteristica da matematica teria como consequéneia a necessidade de garantir o
f: cumprimento do ensino do programa da disciplina - haver exaustividade quanto aos contetidos
ensinados -, pois os alunos que véo prosseguir estudos poderdo “deparar-se no secundério com
: conhecimentos para os quais nfio tém as bases necessérias e por isso serem penalizados sem
b terem culpa”. Esta percepgo sobre o modo como se di o cumprimento do programa da
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disciplina faz com que haja também a necessidade do grupo disciplinar e do seu respectivo
delegado desenvoliverem uma acgdo colectiva de planificagio da actividade, onde os tempos e
o ritmos de leccionagio estio previamente estabelecidos, havendo um controlo, tanto oral
como escrito, reunidio a reunido (mensal'®) sobre o seu cumprimento.

A terceira conclusiio é a de que estes constrangimentos externos, apresentados pelos
professores como completamente exteriores & sua vontade, t€m a caracteristica de nfio s6
limitar a acgfio curricular a determinado campo de actuagdio - definindo as regras de acgio -
como a de se constituirem em prineipios estruturantes da acgfo. A saber: 0 principio da
linearidade, o da exaustividade e o da ordenacfio temporal do ensing (o ritmo & o tempo).
Deste modo, os professores verbalizam elementos-chave da sua acgdo como se eles néo fossem
seus, mas antes da instituigiio. A critica dos professores sobre estes principios-constrangimentos
¢ menos sobre o seu contelido ¢ significado e mais sobre o proprio facto destes os
representarem como fazendo parte da instituig3o, raciocinio que tem como pressuposto, para
poder ser eritico, o facto dos professores se pensarem como exteriores 4 instituigdo.

" A quarta conclusdo € a de que a existéncia destes principios no quotidiano da sala de
aula tem por base, como dissemos, regras de acgdo, que se exprimem nos seguintes elementos:
(1) as rotinas de sala de aula sdio desenvolvidas sempre a partir da necessidade de ensinar
contetidos de conhecimento - nfio a partir de actividades que permitam usar e pensar a
matematica, nem a partir de objectivos de aquisigio de competéncias especificas ou
capacidades; (2) as formas e processos que podem permitir o ensino destes contetdos t&m por
base o juizo que se faz, tendo por referéncia a planificagdo, sobre o grau em que € suposto os
alunos (em geral) ja estarem com eles familiarizados - hd assim conteitdos que se julgam
“novos”, “conteidos a aprofundar” e contetidos que sdio “quase s6 revisdes”-; (3) de acordo
com este julgamento a trés niveis, assim as situagBes de ensino/aprendizagem podern variar,
indo (3a) daexperimentaciio ¢ manipulagio manual ou visual de objectos (no caso dos
contetidos novos), (3b) & aplicacdo de conhecimentos em situagBes [+oblematicas (no caso dos
conteidos novos ou dos a aprofundar) e (3¢) & memorizacio de »suvedimentos de cdlculo (no
caso dos contendos a aprofundar ou a quase sé rever).

A quinta conclusfio € a de que a possibilidade de variar as situagdes de ensino/
aprendizagem para 0 mesmo tipo de contelidos depende fundamentalmente do tempo que se
julga ter disponivel para essa unidade (conjunto de contetidos de conhecimento) e daquilo que
se considera razoavel!' no nfio cumprimento estrito do que estd planificado como tempo
desejével. Assim, se o tempo & julgado curto, opta-se pelas situages menos consumidoras
desse recurso: as de memorizagio ou de imediata aplicagdo. E este facto que mostra como as
regras de acgio estdo subordinadas aos principios-constrangimentos estruturantes que. decorrem
da planifica¢o do grupo disciplinar.

Esta subordinacfio {(sexta conclusfio) tem consequéncias a outros niveis: (1} o curriculo
¢ tendencialmente apresentado como uma sucessdo de unidades sem ligagGes entre elas (a néio
ser aquelas que pelos seus ttulos e seus nomes tornam evidente a ligagdo), facto que faz com
que os contetidos de conhecimentos que estdo em diferentes unidades nunca sejam relacionados,
porque em principio sio tomados como ndo relaciondveis - influéneia do principio da
linearidade; (2) o curriculo tende a niio distinguir o que so contelidos essenciais, secundérios e
supérfluos, isto & a ndo formalizar uma representagio hierdrquica e relacionada do
conhecimento, que permita estruturar a aprendizagem € os seus possiveis caminhos -
influéncia do principio da exaustividade; o curriculo tende a ser visto no quadro de um padrio
de expectativas fixo ¢ pouco adequavel (pré-requesitos) 4 diversidade dos diagnésticos sobre
as aprendizagens anteriores dos alunos - influéneia do principio da ordenagéio temporal.
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3.2. Os principios de acgfio e o diagnéstico dos alunos

A subordinagfo das regras de acgfo a estes principios-constrangimentos nfo anula a
exisiéncia de outros principios estruturantes da ac¢fio curricular. Estes outros apoiam-se na
questdio do diagndstico dos alunos e das suas necessidades de aprendizagem.

Os professores identificam (sétima conclusiio) alunos tipicos (alunos-tipo) ¢ € por
referéneia aos saberes que permitem esta identificag@o que depois se dio conta das dificuldades
dos alunos em aprender matematica. Estes alunos-tipo sd3o: (1) os alunos desinteressados que
ndio se esforgam em memorizar nem conseguem Operar € Pensar com a matematica; (2) os
alunos que tém um raciocinio matemético intuitivo, mas que tém dificuldades em traduzi-lo na
linguagem da matematica, nfo tendo motivagio para memorizar procedimentos ¢ conteddos;
(3) os alunos esforgados, que memorizam e operam razoavelmente (usam mecanicamente a
linguagem da matemdtica), mas que n#o sabem pensar com a matemdtica; (4) os bons alunos
que tendencialmente sabem pensar e operar com a matematica. )

A oitava conclusfio € a de que estes alunos-tipo nfio s#io esteredtipos, sdo ideais-tipo
(Weber, 1979: 69-93), portanto ideias relativamente abstractas que servem para pensar de um
modo mais formalizado os alunos concretos. A formalizagio apresentada € nossa, pois €la ndo
exisie no pensamento dos professores de modo totalmente abstracto. No entanto, o aluno-tipo
revela um saber que parcialmente se distancia da realidade mas que ao mesmo tempo se
adapta as cireunstincias da acgiio, sendo ap mesmo tempo partilhado pelo grupo. Deste modo,
estamos perante uma teoria em estado prético (existe de modo rudimentar na consciéncia
discursiva dos professores) scbre o ensino da matematica, que esta ancorada simultaneamente
nos alunos e na cultura do grupo mas no em principios epistemoldgicos sobre a matematica.

A nona conclusiio € a de que esta teoria em estado pratico se inscreve muna representagio
social (significados fora do contexto), isto &, num discurso sobre os alunos onde se fala da “falta
de bases em matematica” e dos “vicios ¢ preconceitos [sobre a matemdtica] que trazem quando
chegam ao 5° ano”. Se a questdio da falta de base pode ter a ver com a importincia que adquirem
os principios de acgiio ligados aos constrangimentos institucionais, ja a questdo relativa aos
“preconceitos € vicios” parece remeter para uma outra réalidade: a experi€ncia que os professores
tiveram enquanto alunos daquilo que “nfio era ensinar e aprender matemitica” (“eu aprendi
matemdtica a decorar coisas ¢ s mais tarde € que as percebi”).

Nesta linha de fundamentagio experiencial ¢ individualizada da acgfio curricular
(décima conclusdio) & afirmado que os alunos t8m uma concepgdio errada do que € aprender
matemadtica, pois, segundo estes professores, a maijoria dos alunos pensam que se trata apenas
de uma quesifio de memorizaggo de procedimentos de ciloulo ou aplicagio mecénica de
modelos de resolugic de situagBes problemdaticas-tipo. Afirma-se que os alunos nfio
compreendem a matemdtica ¢ n#io sabem usd-la para resolver situagdes do quotidiano, porque
pensam que ela é sO uma questio de memorizagio sem compreensfio. Deste modo, os
professores justificam a necessidade de realizar um trabaiho curricular que contenha rotinas e
opedes curriculares que partam de situagBes de aprendizagem em que os alunos t€m
oportunidade de experimentar e manipular objectos ¢ imagens de modo “a compreenderem
donde vém e como se chegou determinados conceitos matemdticos” e situagbes de

‘apreiidizagem em que os alunos tém oportunidade de aplicar nogSes matematicas para

resolver por célculo matematico situagbes do dia a dia.

A décima primeira conclusfio é a de que estamos perante dois outros principios
estruturantes da acgo, neste caso ligados aquilo que seriam as necessidades pedagogicas dos
alunos, a saber: os principios estruturantes da acglio de aplicacfio e de compreensdo da
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matemdtica. Estes principios levam, tendencialmente, a valorizar-se mais.os tipos de situagSes
de aprendizagem que tenham experimentagfio e aplicagdio da matemdética. Mas mais do que
isso levam os professores a fazer uma outra exploragdo destes tipos de situagdes em que se
procura que o aluno seja capaz de explicitar o seu pensamento de modo oral, de discutir
colectivamente solugdes alternativas para os problemas e de formalizar o seu pensamento na
linguagem da matematica.

3.3. Contradicdes entre constrangimentos e diagnésticos

A décima segunda concluséio € a de que existem potencialmente em embrifo acgGes
curriculares que parecem fugir (ainda pontualmente) 4 I6gica de subordinagéio, & planificaciio
¢ s regras de acgio, que atrds apresentdmos, mas que neste momento ndo adquirem valor e
visibilidade alternativas, pois os dois grupos de principios, a que se faz referéncia, sio vistos
apenas como contraditérios e nfio como possiveis de serem pensados como opostos (duas
logicas distintas). Deste modo, existe sempre uma relativa insatisfago com os resultados
obtidos pela generalidade dos alunos: por um lado, segundo os professores inquiridos, porque
os constrangimentos levam a ter que se sobrevalorizar na aprendizagem a memorizagiio de
conteados & de modos de operar (“fazer matemética™) com a linguagem matemética; por outro
lado, porque as necessidades de aprendizagem levam a ter que se “perder mais tempo” cotn a
compreensdo de conceitos ¢ sua aplicagiio a situagdes do dia a dia. A ndo visualizagfo das
alternativas curriculares é evidenciada no facto dos alunos experienciam situagbes de
aprendizagem que lhes permite aplicar e pensar a matemdtica em situagdes do seu quotidiano
de vida e de isso tender a ser interpretado como uma pritica que decorre da necessidade de
ensinar contetidos “novos™, caso contrdrio esse trabalho ja nfo se justificaria. A concretizago
do conhecimento &, tendencialmente, apenas tratada como ilustragiio e exemplo pontual, facto
que anula o efeito dordvel destas actividades nas aprendizagens dos alunos, dada a sua falta
de continuidade.

A décima terceira conclusio € a de que esta subordinagio entre grupos de principios
de acgio decorre também de uma expectativa instalada ou mesme um principio prético, de que
para a aprendizagem das representagdes matematicas da realidade pelos alunos bastaria fazer
alguma concretizag3io dos conceitos e da suaz linguagem para que elas fossem potencialmente
apropriadas ¢ generalizdveis a novas situagdes e conhecimentos; bastaria, dizfamos, ver e
fazer, através de concretizagbes, para que supostamenie as abstracgdes pudessem ser
imediatamente interiorizadas. Se assim néio acontece, tal é remetido para a “falta de estudo ¢
dedicagio” ou “para o esquecimento ou falta de atengfic” de determinados alunos sobre aquilo
que experimentaram na aula, pois comparativamente “outros alunos das mesmas turmas
conseguem aprender” - principio estruturante da pratica (ao nivel da consciéncia pratica dos
professores) que designariamos de imediatismo entre o concreto ¢ o abstracto,

A décima quarta conclusdo € a de que os dois grupos de principios, potencialmente
contraditérios, também sfo compatibilizados a partir de um outro principio (intermédio), a
saber: o de que a aplicagiio ¢ compreensfo da matemdtica tem que ser acompanhada da
necessidade de memorizar o uso da matemdtica, pois, segundo os professores, no Ambito de
uma escolaridade prolongada, cada vez mais vai ser exigido aos alunos a apreensdo de
conhecimentos que partem de “mecanizagdes e memorizages” ja adquiridas anteriormente.
Assim, a aplicagfio ¢ a compreensiio da matematica estéio subordinadas a necessidade de fazer
face aos constrangimentos institucionais, facto que implica, segundo os professores inquiridos, a
necessidade de “treinar muite as regras de procedimento da matemética, fazendo muitos
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exercicios de aplicagfio” - o principio estruturante da acgfo de treino da matemdtica. O freino
permitiria levar os alunos a demonstrarem saber usar a matemdtica, sem que isso represente
também saber pensar a realidade com a matematica, pois potencialmente a escola pode
“fechar” o conhecimento sobre si proprio com algum sucesso para alguns alunos - dentro do
contexto daquilo que entende ser o minimo ou o possivel enquanto aprendizagem escolar -,
especialmente junto daqueles que sfio mais esforgados € dedicados & memorizagdo € ao “fazer
exercicios”.

4. A heterogeneidade da cultura

A existéncia simultinea de uma predominincia e de contradigtes entre diversos
principios estruturantes da acgfio, e nfio duma determinagfio dos constrangimentos sabre a
experiéncia, leva a considerar que os professores fazem escolhas entre os vérios principios e
organizam diferentes composigBes entre eles, e € este facto que torna possivel identificar o
campo_de possibilidades de acclo (heterogeneidades) que se oferece aos actores sociais
presentes no mesmo contexto local.

Na estrita aparéncia discursiva (a representagfio social), as possibilidades de acgfio nio
sdo visivels, porque todos os professores parecem pensar o mesmo. Mas na configuragio
cultural das acgdes, existe uma composi¢fio diferenciada de principios, onde alguns se
revelam circunstancialmente prioritirios em relagiio a outros. E esta pluri-configuraciio

desigual e hierdrquica dos principios. que permite operar no quotidiano, e os diversos niveis de
consciéncia e modalidades de saber que deles tm os actores sociais, que nos permitiu
conceptualizar o curriculo como enltura,

(texto revisto em Margo de 1996)

NOTAS

Socidlogo.

Agradego a orientacdo e todo o apeio dado pelo Professor Doutor Raol Iturra na realizagdo desta investigagio,
designadamente nas condigdies pessoais que proporcionou para que pudéssemos fazer uma aprendizagem
significativa da antropologia social no contexto da nossa formagéio socioldgica. Sobre outros trabalhos j4 ..
realizados e publicados relativos a este mesmo trabalho de campo, ver Caria, 1992, 1993, 1994a, 1994b,
19952, 1595k, 1995¢, 1996a, 1996b e 1996¢,

Queremos agradecer também, de uma forma muito especial, a todos os professores, designadamente aos
orafios de gestdo da escola, que de um modo varidvel colaboraram connosco e que aceitaram o risco de me ter
presente durante um perfodo tio longo de tempo, numa conjuntura, como teria oportunidade de ver, tio
problemdtica para a generalidade dos professores: o langamento da reforma educativa na escola.

Sobre esta problemitica, aplicada aos processos de socializagio em meio rural e sua eventual relagdio com a
aprendizagem escolar, ver Filipe, 1991; 1993; Frazio-Moreira, 1991, Raposo, 1991; Vieira, 1991.-

Entrevistdmos 5 professores de matemdtica, uns mais novos € outros mais velhos na profissio, ao longo do
ano lectivo de 1993-94, Em média, cada um foi entrevistado cerca de 11 vezes, durante cerca de 1 hora cada.
Para além disto, existiram também as conversas informais o dia a dia na sala dos professores ou em variadas
reunides inerentes 4 metedologia de ebservagio participante.

¢ “Capital cultural” e “habitus” s3o conceitos que foram desenvolvidos na obra de Pierre Bourdieu -

especificamente sobre o conceito de cultura, ver Bourdieu, 1979. No que se refere especificamente aos
estudos socioldgicos sobre os professores, estes conceitos t8m sido utilizados por Philippe Perrenoud (1993).
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Ver, Philippe Perrenoud (1984), onde ¢ desenvolvido um conceito aproximado.

Ao ndo abordarmos a cultura como “habitus”, a componente oculta do curriculo real (geralmente designada
como “curriculo oculto™) n3o é objecte do nosso trabalho, pois potencialmente esta componente € em grande
medida exterior & consciéncia discursiva dos professores, facto que obrigaria 4 observagfio de aulas para
permitir confrontar o professor com atitudes e praticas, as quais 4 partida ndio sio formuladas espontaneamente no
seu discurso. Sobre o conceito de curricule e as suas diversas dimensdes, ver Perrenoud, 1992.

A existéncia de teorias supde o uso ¢ construgio de saberes conceptuais, modalidade de saberes que s3p
incompativeis com wm estade préitico de consciéneia e com a existéncia de préticas cujo significado ndo &
construido pelo actor social. Inspirados nos ftrabalhos de Gooddy e Iturra, poderemos antes dizer
(hipoteticamente) que a teorizagdo da acgSio que os actores sociais (ou o investigador por eles) poderdo
desenvolver decorre dum outro nivel de consciéncia. Depende do uso da ciéncia como meio para methor
elaborar a consciéncia diseursiva, permitindo uma oralidade que, potencialmente, pode ser formalizada na
escrita, Este uso da teoria para pensar contextos de acgfio e cultura & designado por Geertz (1991: 35-37)
como uso inscricional e ¢linice da teoria.

A interioriza¢fio desta pritica de controlo € bem evidenciada, pois este & o grupo disciplinar da escola que
mais regularmente reiine e o tinico que usa um registo escrito de controlo,

O razodvel ¢ por comparagio com o que os colegas da disciplina estfio a fazer, de acordo com a posigdo em
que cada um costumna situar-se. Exemplos: “eu sou dos que mais cumpre o programa™; “eu niio sou dos mais

apressados mas no fim ndo quero ficar”, “eu ja sei que vou sempre mais atrasado do que todos outros™,
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