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Valerie Walkerdine

Para investigar a producéde verdades modernas sobre meninas e
Matematica, devemos compreender algo da histéria do ensino moderno da
Matematica e das idéias sobre o corpo e a mente femininos. Devemos desvendar
0 modo como certas idéias cientificas sédo desenvolvidas e aceitas no interior de
praticas, tais como as escolares, e depois servem como dispositivos que afirmam
dizer a verdade sobre e regular essas prafisasn, nossa meta é compreender
como o ‘senso comum’ moderno de que ha algo de errado com as meninas em
relacdo a Matematica e, inversamente, que 0s meninos possuem algo que os
torna bem sucedideshipéteses que, explicita ou implicitamente, fortaleaem
maioria das pesquisas revistas no ultimo capitulo — vem a ter tanta influéncia
hoje?. E necessarios desconstruir os termos, 0s conjuntos de oposicdes criados
entre masculino e feminino, e conduzir o que se denominahigtdaia do
presente- expressao utilizada por Foucault para o exame das condicdes que
produziram nossas praticas, assumidas como verdadeiras, até se parecerem fatos
Obvios e inquestionaveis. Isto requer um exame da evolucao de determinadas
préaticas e discursos a respeito de Matematica, género e sexualidade, o que
ocuparia um livro inteiro e, portanto, ndo pode ser empreendido aqui; em vez
disso, eshocaremos algumas das questdes e métodos envolvidos
(vejaWalkerdine, 1984\eeks, 1981; Bland, 1981; Rose, 1985).



O foco central deste exame é o modo como determinadas observacdes feitas
a respeito de meninas, em relacdo ao seu desempenho em sala de aula e a
resultados de testes mateméticos, sédo apresentadaSadenevidéncia Por
exemplo, quando somos confrontados com a evidéncia de que as meninas séo
certamente bem comportadas, aplicadas, e assim por diante, € dificil desconsiderar
tais dados, especialmente quando eles concaldanodo tdo apropriado, por
assim dizercom a ‘evidéncia de nossos proprios olhos’. Os principios utilizados
para explicar o desempenho na Mateméatica da escola priméria derivam de teorias
de desenvolvimento cognitivo: o desempenho bem sucedido em Matematica
consiste na aquisic@ie conceitos, estagios particulares de pensamento légico.
Nessa visao de aprendizageroompreenséo regbaseada em conceitos) deve
ser contrastada comabediéncia aregras ou amemorizagddque foram
enfatizadas pelos antigos principios e praticas de ensino de Matemética), que
produzem sucesso sem o fundamento sélido da compreenséo real. Um exemplo
simples é o contraste entre compreender a multiplicagdo como uma adicao
cumulativa e ser capaz apenas de recitar a tabuada.

N&o h& espaco aqui para discutir detalhadamente a ascenséo da perspectiva
da crianca como centro da aprendizagem, da qual dependeu a moderna educagéo
matematica (\Wkerdine, 1984, 1988). Entretanto, certos aspectos-chave sédo
importantesA perspectiva da crianga como centro da aprendizaggin saumo
um movimento no setor privado a partir dos anos 1920. Embora tenha sido
amplamente associada com o progressivismo e saudada como liberando as
criangas do autoritarismo de métodos ‘expositivos’, ela pode, na verdade, ser
percebida de modo bem diferente. Pode-se argumentar que a mudanca nao se
deu do autoritarismo a liberacdo, nem do poder a auséncia de ipadeto
disciplinamento aberto ao disciplinamento oculto, no qual ‘a pedagogia cientifica’
exerce um papel fundamental. &&ncia, particularmente a ciéncia da psicologia,
gue cabe fornecer uma descricao da natureza do aprendiz e da aprendizagem e,
posteriormente, da idéia de uma sequéncia natural do desenvolvimento em direcéo
a racionalidade. Esse mapeamento do aprendiz individual permitiu ao
disciplinamento tomar um rumo diferente. N&o se tratava mais de uma questao
de respostas corretas e incorretas, mas de monitoramento do que era considerado
como caracteristicas do aprendiz ‘normApesar da esperanca de que esses
métodos produzissem liberdade, as criangas foram observadas e monitoradas
como nunca haviam sido ant&sorias de biologia evolucionaria (particularmente
o trabalho de Darwin) foram utilizadas para mostrar que o desenvolvimento de
uma crianca em direcdo a maturidade espelbaesenvolvimento da prépria
espécie. Por uma série de truques de ilusionismo, a ordem burguesa veio a
parecer natural, de modo que as criancas tiverarsegulisciplinadas por meio
de um monitoramento de seu ‘desenvolvimento natural e normal’ e isso foi
considerado como o fator de redencéo da nova democraaieefdine, 1988;
Walkerdine; Lucey1989). Como veremos, parte desse processo consistia da
idéia degue o desenvolvimento deve ocorrer em um ambiente facilitadsr
mulheres foram confinadas a nova ciéncia da maternidade e a pedagogia cientifica.
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Nosso propésito aqui € lembrar que as coisas que assumimos como verdadeiras
— idéias sobre desenvolvimento infantil, crianca como centro da aprendizagem,
por exemplo — podem ser separadas e colocadasasmosicdes histéricas e
politicas, e percebidas assim smwha luz completamente nova, que pesnite
questionar a naturalidade das categorias de menino e menina definidas em termos
de desempenho.

Muitos comentaristas observam como a Revolucao Industrial e a ascensao
do Capitalismo dependeram de desenvolvimentos cientificos. Como parte desse
processo, novas ciéncias da populagdo comecaram a ser planejadas. Foucault
denomina-as ciéncias de gerenciamento populacional, e elas incluem estatistica,
epidemiologia, psicologia e desenvolvimentos na medicina, no direito e no bem-
estar socialAssim, o estudo numérico de fatos conhecidos sobre a populagéo
tornou-se uma ferramenta central de governo moderno. Essas formas modernas
de governo, de acordo com Foucault, utilizaram-se de ‘ciéncias e tecnologias do
social’para produzir uma nova forma de potiaseada na regulacéo da populacéo
por meio desses conhecimentos. Mais tarde, isso se tornou Matematica, ndo
como calculo mas como razéo e raciocinio. Os poderes da mente deveriam ser
coordenados para governar uma populagéo por meio da razéo, e essa populacao
seria ela mesma suficientemente desenvolvida para raciodiaaija havia,
naturalmente, corpos de conhecimento que situavam as mulheres fora da
racionalidadeAs categorias de sujeicdo e o modo de governo eram intensamente
politicos e estavam longe de ser naturais. Entretanto, quando o curriculo de
Matematica da escola priméria foi modificado, no periodo pés-guerra, essas
questdes haviam se tornado ocultas. E considerou-se progressista a idéia de o
principal alvo da educacdo matematica ser a producéo de raciocinio, o que deveria
ocorrer de acordo com as leis natiftais

Howson (1978) fornece uma visdo geral das mudancas na educacéo
matematica desde os anos 1950. Ele vé o relatGissirciacdo Matematica de
1956,0 Ensino da Matemética em Escolas Primarieemo um divisor de
aguas na introducéo de mudancas de longo alcance na educagdo matematica do
inicio da escolarizagdo “Ele era um documento marcadamente dirigido ao futuro
que expressava muito claramente o ponto de vista que dominaria 0 pensamento
nacional sobre educacédo priméria durante os vinte anos seguintes”. Este ponto
de vista est4 condensado neste trecho do relatério, freqiientemente citado:

[...] criancas, desenvolvendo-se de acordo com seus ritmos individuais, aprendem
por meio de sua resposta ativa as experiéncias que lhes chegam por meio da
brincadeira construtiva, do experimento e da discusséo ... criangas tornam-se
cientes dos relacionamentos e desenvolvem estruturas mentais que sao
matematicas na forma e séo de fato a Gnica base s6lida de técnicas matematicas.
O objetivo do ensino primario, argumenta-se, € o estabelecimento desse
fundamento do pensamento matematico a respeito dos aspectos numéricos e
espaciais dos objetos e das atividades que as criangas dessa idade encontram
Howson(1978, p. v-vi).



Como um principio guia na educagdo matematica, essa visao era realmente
nova. O relatério defendia que as criancas fossem tratadas como individuos,
suas respostas sendo dirigidas a experiéncias do dia-a-dia e a brincadeira
construtiva, de forma a estimular o desenvolvimento de estruturas mentais
apropriadas. Isso parece ter sido aceito, pois, conforme explicitado em um relatério
do Conselho Escolar publicado dez anos mais tarde, a Matemética estava ficando
atrds de outras areas do curriculo:

Como podemos planejar as situagBes em que as criangas podem fazer suas
proprias descobertas? E certamente razoavel aplicar 8 Matematica os principios
de aprendizagem que ja afetaram outros aspectos do curriculo (SCHOOLS
COUNCIL, 1965, p. 3).

Mas se considerarmos os termos-chave desta citacdo, o palco esta armado
para uma compreensao particular da natureza da aprendizagem e das
caracteristicas de uma aprendizagem e uma pedagogia apropriadas. Essas idéias
séo agora praticamente senso comum e professores utilizam-nas sem problemas.
Como veremos, elas envolvem, de fato e profundamente, género e sao
problematicas devido ao modo como definem a Matematica e o aprendiz.

Na discussédo da propria Matemética, uma distingéo tem sido feita ha muito
tempo entre dois tipos qualitativamente diferentes de conhecimento e
pensamento. Essa distin¢gdo reconhece o fato de que, quando as pessoas desejam
completar alguma tarefa pratica com éxito, elas podem fazé-lo simplesmente
seguindo regras, aplicando um procedimento, embora ainda fagam pouca idéia
do porqué da eficacia dessas regras ou de seu campo de aplicagédo. Por outro
lado, as pessoas que aplicam um procedimento e a0 mesmo tempo conhecem
seus principios basicos podem possuir uma compreensdo mais profunda do
significado do que estdo fazendo e de por que o procedimento funciona. Em
discussfes de educacdo matematica, a distingcdo tem sido feita sob diferentes
denominagBes. Mais frequentemente, ‘habilidades basicas’ ou ‘técnicas
computacionais’ séo contrapostas a ‘compreenséo’. Buxton (1978) denominou-
a ‘avelha distin¢éo entre “saber como” e “saber que”'. Um grupo da Sociedade
Britdnica para a Psicologia dgrendizagem da Matematica incorporou essa
distingcdo no contraste entre ‘compreensao instrumental’ e ‘compreensao
relacional’ (Skemp, 1976; Byers; Herscovics, 1977; Backhouse, 1978).

O ensino da Matemética serd abordado de modo diferente conforme seus
objetivos enfatizem um lado da distincdo ou o outro. O lado a ser enfatizado
pode depender do que o educador pensa ser a utilidade da educacado matematica:
gue uso os alunos fardo defajueles que enfatizam o ensino de criancas
fundamentalmenteara receber dinheiro e dar troco em lojas, contar componentes
em uma linha de producéo, medir quartos para colocar carpetes, tendem a enfatizar
o ‘procedimental’. De outro lado, aqueles que ensinam potenciais programadores
de computadematemaéticos e fisicos, enfatizam o ‘proposicional’. Entretanto,
essa distingdo ndo possui simplesmente um valor teérico. Desde a implantacdo
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do ensino obrigatorio tem ocorrido um debate sobre o tipo de Matematica que
deveria ser ensinado a diferentes aluAssdiferencas séo, naturalmente,
especificas a classe, género e raca, e argumentos naturalizados séo facilmente
introduzidos para mostrar que alguns alunos séo simplesmente mais naturalmente
ajustaveisa esfera domeéstiao que a intelectual. Nos anos 1960 e 1970, um
debate semelhante sobre a educacao de criancas degeamsadeou-3&0s

Estados Unidos.

Na educacdo matematica, entdo, a distincdo ‘procedimental-proposicional’
€ a base do ponto de vista que afirma que, enquanto seguir regras é suficiente
para a vida diaria, para entender Matemética apropriadamente uma pessoa
necessita compreender sua base conceftugllatemética diferente ensinada
em relacdo a diferentes tipos de carreira esta, naturalmente, mais caracterizada
em escolas secundarias

Outra perspectiva persistente entre matematicos afirma que a Matematica
importante ndo somente porque gera necessariamente proposi¢des verdadeiras,
gue sdo imensamente poderosas quando aplicadas, mas também quando
matematicosndividuaisadquirem compreenséo ‘reak.Matemética fornece
prazer estético e a possibilidade de experiéncia criativa. Certeza e cedem —
producéo, por meio de um processo de tentativa e erro, de teoremas que parecem
retrospectivamente como se fossem sempre verdadeiros e estivessem sempre
esperando para ser descobertos — podem aparentemente motivar individuos. O
sonho dos matemaéticos é sedutor (Rotman, MWa@kerdine, 1988).

Aqueles que participaram entusiasmados das mudanc¢as do pés-guerra na
educacao matemética do inicio da escolarizacdo mostraram-se simpéticos a visao
de que mesmo as criangas muito novas poderiam desenvolver uma compreenséo
profunda e mais ‘real’ da disciplina e, certamente, poderiam experimentar a
‘motivacdo intrinseca’, que € uma das recompensas de tal compreenséo.
Certamente, o aspecto procedimental ndo foi ignorbelmos enfatizado a
distincdo que é expressa quando termos como ‘técnicas’, ‘procedimentos’,
‘habilidades’, ‘algoritmos’ e, correspondentemente, ‘memorizacéo’, ‘repeticao’,

e assim por diante séo utilizados em oposic¢ao a ‘ter um conceito’, ‘compreender’,
‘desenvolver um esquema’, e assim por diante. Mas € 6bvio que o objetivo do
bom ensino seria produzir ambos os tipos de conhecimfenig.a nogcédo de
fundamentog crucial, porque foi usada para conceituar o relacionamento ideal
entre compreensao e técnica, entre o proposicional e o procedimental. Como o
relatério daAssociacdo Matemética claramente d&a a entendgtimo deveria
basear-se no primeiro, e o trabalho do professor é julgar e certificar-se de que
assim seja. Uma razéo central para a rejeicdo da assim chamada Matemética
‘tradicional’ foi que ela ndo forneceu uma base soélida para a técnica na
compreensdo mais profunda da disciplina. Pensou-se que sem essa base, o
calculo, o conhecimento memorizado de relagdes, e assim por diante, poderiam
apenas deixar as criancas com uma colecdo de técnicas possivelmente sem
significado e um tanto mistificadoras, embora Gteis.
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Questdes politicas importantes estdo em jogo aqui. Em partwsianho
dos educadores matemaéticos foi produzir uma democracia ordenada
racionalmente, livre de extremos e do totalitarismo. E esta esperanca que é
proporcionada pela producdo de criangas que podem raciocinar e ndo sao
influenciadas por instintos mais obscuros e profundos, mas sob tudo isso se
encontra uma regulacdo oculta do sujeito autbnomo e racional, para quem a
liberdade se transformou em uma quimera. Este € um argumentopzatrads.

E axiomatico para a visdo de aprendizagem da Matematica que se tornou
dominante em escolas primarias, que 0 sucesso apropriado esta baseado no
dominio de conceitos voltados a uma modalidade de pratica designada a
promover e produzir ‘compreenséo real’: conhecimento proposicional,
compreensao relacional, e assim por diante, aprender por meio de atividades,
nao decorar tabelas. O sucesso na Matematica é tomado como uma indicagéo do
sucesso em raciocin&rMatematica é vista comodesenvolvimentda mente
I6gica e racionalAqui é onde a importante questédo a respeito do sucesso das
meninas apareca&guelas explicagdes que até permitem o sucesso das meninas
afirmam que ele é baseado em seguir regras de nivel infexrimemorizacéo e
no calculo, e ndo na compreenséao apropriada. Portanto, elas negam esse sucesso
mesmo quando o0 anunciam: meninas ‘apenas’ seguem regras. Elas sdo boas
guando comparadas com menitdessobedientésque poderhquebrar as regras
do jogd (produzir regras conceituaig)lém disso, gerformancecorreta das
meninas é vista ndo somente como inadequada, mas patolégica. Elas ameacam o
suave andamento da classe centrada na crianga porque parecem aprender por
vias que foram proibidas, por conduzirem ao autoritarismo e produzirem o tipo
de desenvolvimento inadequado. Elas constituem, consequientemente, um
problema para o professor porque ndo parecem funcionar como criancas naturais,
como definidas nas teorias. Portanto, existe algo errado com a teoria ou, como €
suposto usualmente, algo errado com as meninas?

Esta explicacéo é totalmeritéernaa teoria sobre a producao de razao e
racionalidadeAs meninas podem ser capazes de fazer Matematica, mas uma boa
performance néo deve ser equiparada a um raciocinio apropriado. Isso é levado
em conta com relagdo ao ‘fracasposterior em que o raciocinio abstrato é
requerido. Por outro lado, os meninos tendem a produzir evidéncia sobre o que
€ considerado como ‘razao’, mesmo que seu préprio desempenho possa ser
relativamente pobre. Essa diferenciacdo grartormanceem sala de aula, sua
suposta causa e o consequente problema ‘dore¢atha repetidamentdo
longo da faixa etéria, a bparformancelas meninas € inferiorizada, enquanto o
freqUenterelativamente pobre desempenho dos meninos é considerado como
evidéncia de compreensao real; qualquer contra-evidéncia (pouca atencéo e
assim por diante) é explicada como periférica ao ‘(@¢dlden;Walkerdine,

1985). E interessante que (como em todos os julgamentos sobre desempenho), o
proprio desempenho das meninas ndo é visto como um indicador confiavel.
Nessa perspectiva, o resultado correto pode, em principio, ser produzido pelas
razBes inapropriadaBorna-se importante, consequentemente, estabelecer como
permissivel apenas aquele resultado baseado em premissas sobre ‘compreensao
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real’. Apenas esse resultado, entamea. O resto, embora aparentemente real,
€ realmente falso.

Considerar a performance das meninas como evidéncia ndo é diferente da
questédo sobre o que é considerado evidéncia. N6s ndo devemos apenas debater
os dados, mas também nos envolver com a razdo dessa decisao, seu significado
e suas conseqliéncias praticas para a educacédo das meninas. Classicamente, a
verdade de tais afirmacdes tem sido o0 assunto de criticas epistemoldgicas, mas
essas tratam a verdade como se ela fosse eterna, separando as condi¢des de sua
producdo da prépria verdadepeigunta ndo € ‘Os gumentos séo verdadeiros?’
mas ‘Como é constituida essa verdade, como ela é possivel, e que efeitos ela
tem?’ Argumentos derivados de Foucault podem apmi@r a comecar a
desconstruir essa verdade sobre as meninas. Somente se compreendermos sua
producéo histérica e sua efetividade poderemos comecar a ir além dela. Podemos
mapear 0s antecedentes historicos da posicao que afirma que as mulheres nao
possuem uma aptidao para raciocinar ou ‘mentes matematicas’ e assim documentar
COMo e por que 0s argumentos que a sustentam tém tal forca agora, e como
podemos desafia-los.

Em poucas palavras, nosso argumento € que idéias sobre razao e raciocinio
ndo podem ser compreendidas historicamente a parte de consideracdes sobre
género. Desde o lluminismo, sendo antes, 0 conceito cartesiano de razao tem
estado profundamente imbricado em tentativas de controlar a natreza.
racionalidade foi escolhida para ser um tipo de renascimento do eu pensante,
sem a intervencao de uma mult@reu racional era profundamente masculino,
um eu do qual a mulher havia sido excluida, seus poderes considerados nao
apenas inferiores, mas também subservientes. O sujeito ‘pensante’ era macho; a
fémea fornecia o suporte bioldgico para a procriagdo e servicos voltados a
possibilidade do ‘homemA doutrina filoséfica foi transformada no objeto de
uma ciéncia em que a razao se tornava uma capacidade investida no corpo e,
depois, na mente, apenas do homem.

Durante o século XIX, ‘a natureza humana’ tornou-se o objeto de uma
investigacgéo cientifica que, desde sua origem, foi profundamente patriarcal. O
corpo e a mente femininos tornaram-se 0s objetos do olhar cientifico. Comecou
a ser possivel fazer afirmacdes ‘verdadeiras’ sobre a natureza feminina, ndo mais
como um objeto de debate, mas determinavel via recurso a evidéncia. Contudo
‘a natureza feminina’ ndo preexiste ao desenvolvimento daquelas doutrinas,
campos de conhecimento e praticas cientificas que a produziram. Nesse sentido,
a verdade de afirmacdes cientificas ndo é descoberta: ela é produzida.

Além disso, ndo podemos monitorar os efeitos de tais ‘fatos’ no destino de
certas meninas e mulheres. Por exemplo, a legitimidade de sua excluséo e de
praticas de discriminac@o podia agora ser baseada em fatmorspeovada
inferioridade. Era bastante comum excluir mulheres da educacao universitaria e
das profissfes sob a alegacao de que elas eram influenciadas por suas emoc¢des
e, portanto, ndo possuiam a capacidade para o julgamento racional. Envolvido
em argumentos como esse, o corpo sexuado (o lugar da ‘natureza’) torna-se o
local para a producéo e a explicagao da mente. Como a propria diferenciagao
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entre os corpos de homens e mulheres é central para essa perspectiva, a razao
nunca pode ser neutra em termos de género.

Isto mostra como chegamos ao senso comum de hoje sobre ‘as mentes das
mulheres’ serem o oposto das ciéncias duras e da Matematica. Freqlientemente,
os psicélogos sociais satisfazem-se simplesmente em afirmar que essas séo as
visBes que as mulheres e os homens, as meninas e 0s meninos possuem sobre
feminilidade e masculinidade, talvez devido a fatores socioeconémicos. Mas, a
menos que mudemos o0 modo coais idéias sdo internas a — e produzem a —
maneira como entendemos a razao, seremos deixados apenas com a atitude ou a
mudanca econdmica como bases de transformacéo.

Weinreich-Haste (1978) nos reproduz apropriadamente o ‘senso comum’
gue resulta de tais discursos. Ela pediu a estudantes de ciéncias e a criangas de
escolas que produzissem uma estimativa acerca de ciéncia e de cientistas nas
dimens@es duro/suave, masculino/feminino, e assim por diante. Naturalmente,
esses constructos polarizados ja estdo dados no ‘senso comum’, ao qual ja nos
referimos. Consequientemente, ndo surpreende que ciéncia tenha aparecido como
‘dura, baseada no intelecto, complexa e masculina’. Entretanto, o que é
interessante € que ali ndo havia nenhuma colec¢éo de ‘disciplinas femininas’: as
artes também ndo eram vistas como femininas (Parker; Pollock, 1981). Embora tal
estudo nos dé uma informacao importante, necessitamos compreender como
essas visfes passaram a ser assurmidbes outra forma, somos novamente
deixados com um julgamemngoasi-cientificale que tais visdes séo ‘incorretas’

e, portanto, é necessaria uma mudanca de atitude para modifiia fesicao
subestima o modo como esses conjuntos de atitudes sobre mulheres constituem
concepcdes centrais sobre ciéncia e racionalidade.

A ‘mulher’ como objeto da ciéncia do século XIX era delicada, ndo profunda;

a detentora da ordem moral via maternidade. Tipicas eram as fracas e
desfalecentesnulheres vitorianas da classe média, cujas mentes, como
borboletas, eram incapazes de se concemi@imentando-se de um pequeno
bordado a um pequeno isso, um pequeno aquilo; delicado, completo, mas
superficial. Certamente, é importante que mulheres individuais possam néo ter
se ajustado ao esteredtipo, mas é igualmente importante que nenhuma mulher
fosse capaz de situar-se fora do poder daquela verdade cientifica. O fato de que
a natureza das mulheres estava situada em seus corpos, imediatamente tornou-
as naturalmente externas a uma capacidade de raciécimgortante perceber

isso ndo como uma distorcdo ou um simples engano, mas como uma forca
produtiva eficaz. Partindo-se dessa mulher desprovida, fragil, moral, cujo fracasso
para raciocinar foi produzido por meio da incapacidade ao invés da opresséo,
chegamos ao argumento que considera o ato de raciocinar perigoso para as
mulheres — fisiologicamente perigoso e pondo em perigo o futuro da espécie
pela tensao de um ato ndo natural para corpos femininos.

Consegulientemente, que carga as meninas e as mulheres tiveram que suportar!
Elas ndo somente se prejudicavam, elas também estavam colocando em perigo a
espécie.Tais imperativos morais tornariam dificil uma oposicao, e nédo é
surpreendente que aquelas que se opuseram a eles eram consideradas como
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mulheres de sexualidade dubia, ‘duras’, ‘masculinas’, sujeitas a avaliacbes
pejorativas e desprezo geral.

Aregulacdo da sexualidade tornou-se central a tais preocupapd@sia
feminilidade tornou-se o alvo e o objeto de uma variedade de teorias cientificas
e préticas médico-legais (Foucault, 19%@gks, 1981; Bland, 1981).

Criar criangas na privacidade do lar tornou-se a norma. Isso se refere
especificamente a emergéncia da burguesia, na qual a mulher torna-se ‘mae’,
cuidando de suas criangas, e ndo a baba contratada pelos lares de classe alta.
Aqui as questbes de classe estdo em primeiro plano, ndo como causa, mas, ao
invés disso, nas exposicdes de sexualidade anormal, ndo provedora de cuidados,
passional e ativa entre mulheres da classe trabalh@doraesmo tempo, a
profissdo docente, requerendo ‘capacidades naturais para o cultivo’, visando
facilitar o desenvolvimento da crianca, foi aberta a mulheres burguesas. O
crescimento da educacéo das mulheres burguesas e o do treinamento de docentes
andam de maos dadas. (Dyehouse, 1@8ddowson, 1983).

Também é possivel demonstrar porque as lutas particulares das mulheres
tomaram uma determinada forma. Se as mulheres fossem excluidas de varios
dominios publicos pelo confinamento & esfera doméstica, claramente a resisténcia
de certos grupos estaria voltada a ingressar nos campos proibidos da educacéo,
da academia e da politica. De fato, as lutas das mulheres na educacéo diziam
respeito especificamente a permissao de ingresso no dominio publico. Mudangas
nas praticas educacionais ao final do século XIX fizeram do exame escrito o
arbitro da habilidade, do sucesso e do ingresso na universidade. Isso permitiu o
ingresso com base no mérito ao invés do berco e foi particularmente importante
para a burguesia emergente.

A resisténcia das mulheres guesas, consequentemente, tomou a forma
da permissao a realizacdo dos exames: para provarem-se iguais aos homens.
Mas muitos problemas permaneci&smulheres ainda precisavam provar que,
como os homens, elas eram racionais. Elas necessitavam lutar sob as mesmas
regras sem poder modifica-las. O fracasso nos exames apenas confirmaria sua
‘incapacidade’, como ainda o fa&s meninas com acesso a esses exames
precisavam lutar contra imensas desigualdades. Elas ndo estavam arriscando
apenas sua ‘maternidade feminina’, a educag¢do matematica era com frequiiéncia
totalmente inadequadalém disso, os gumentos sobre degeneracédo, comuns
naquele tempo, significavam que as mulheres das classes média e alta precisavam
procriar para salvar a raca das ordens mais baixas. Esse processo comegou no
século XIX e continuou até os anos 1950.

Como os exames competitivos poderiam ser abaptisas a uma pequena
porcentagem de meninas, o foco tornou-se o recrutamento para a universidade
e as profissdes. A época, assim como agora, fracasso significava quase
exclusivamente o fracasso em obter notas altas no nivel O e em acessar o nivel
A do exame de admisséo a universidédeexplicacBes bioldgicas para isso
nao estao inteiramente ausentes, mesma.hoje

Assim, as discussdes sobre o fracasso das meninas focalizaram sobre uma
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minoria. Naturalmente, ndo é surpreendente que posteriormente a ciéncia
‘descobriu’ o ‘intelecto feminino’, de modo que as mulheres, também consideradas
possuidoras da capacidade de raciocfogpermitido o ingresso na competicao,
caso elas tivessem habilidaslgficiente— se elas pudessem provar-se iguais
aos homensTentamos mostrar porque ndo deveriamos aceitar os termos do
debate, mas, certamente, questionar sua prépria fundamentacao.
Argumentariamos que expor a ‘verdade’ a respeito de meninas como uma
produgéo, em que néo existem fatiosples é um elemento central e estratégico

de nossa luta.

Se aqueles sucessos pelos quais as meninas lutaram sédo recusados como
dados, ainda é possivel explicar como uma falha no interior das préprias mulheres
0 numero relativamente pequeno nas profissdes (exceto as profissbes referentes
ao cuidado, as quais elas séo ‘naturalmente’ apropriadas). Mulheres ‘brilhantes’
séo certamente poucas, mas a diligente atencdo das mulheres ao detalhe e sua
‘capacidade para o trabalho duro’ tornam-nas material excelente para o apoio de
um ‘homem academicamente brilhante’. Para o eu racional, assim como para a
crianga que raciocina, o desenvolvimento cognitivo, a ‘conceitualizacéo
apropriada’ e a racionalidade sdo alcangados naturalmente; nenhum trabalho &
envolvido. Em escolas modernas de ninfdrior, o trabalho esta submetido a
brincadeira. Quando as meninas trabalham arduamente, algo esta errado. O
trabalho das mulheres (doméstico e de outros tipos) torna, de fato, a investigacao
intelectual, como brincadeira, algo relativamente facil. Ele é responsavel por
todo o trabalho que torna tal criatividade possivel.

Supde-se que ‘a crian¢a’ (independentemente de género) desenvolva-se em
um ‘ambiente facilitador’. Esses dois termos formam um par: anaaca
desenvolvendo-se em uambiente Uma andlise adicional sugere que ambas,
mae e professora, tornam-se parte desse ambiente (veja o capittiasdao
definidas pelas préprias qualidades que se opdem aquelas ‘da crianga’, que é
ativa e curiosa, e cuja atividade conduz a ‘compreensdoAgabfessora e a
mae, em contraste, S80 necessarias nao para ins@gipara cuidaobservar
monitorar e facilitar o desenvolvimento. Elas sao definidas como ‘passivas’
relagéo ao ‘ativo’ das criangas. Elas séo cultivadoras, facilitadoras, sensiveis e
fornecedoras de apoio, e elas sabem quando intervir sem interferir

Argumentamos em outro momentogMeérdine, 1986) que essa oposi¢do —
professora passiva e crianga ativa — € necesséria para dar suporte a ilusdo da
autonomia e do controle sobre 0s quais se fundamenta a pedagogia centrada na
crianga. Neste sentido, entdo, a ‘capacidade para o cultivo’, fundamentada em
uma feminilidade naturalizada, o objeto do olhar cientifico, torna-se a base para
a aptidao da mulher em facilitar a aquisicdo do conhecimento e a reproduzir o ser
cognoscente: o suporte — embora oposto — a producédo do conhecinento.
producédo do conhecimento €, desse modo, separada de sua reproducéo e cindida
ao longo de um divisor sexual que confere a producdo e a reproducdo as
capacidades naturais dos respectivos sexos\{iadjerdine (1988).
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A crianca, entdo, tem uma natureza que é basica: uma linha limite, abaixo da
qual nada pode entraEla € ativa, questionadora, exploradora e pode,
consequentemente, ser discernida por sua natureza, descrita, detalhada,
classificada.A Matematica torna-se desenvolvimento cognitivo. O
desenvolvimento cognitivo torna-se uma descricdo da crianca. Desse modo
passa a existir um regime de verdade, um sistema de classificac&o, no qual o que
se caracteriza como uma crian¢ca apropriadamente desenvolvida pode ser
reconhecido e determinados comportamentos séo requeridos e produzidos.

O que precisamente produz as verdades vigenees@s agumentado que
determinadas afirmacdes baseiam-se em uma constante ‘vontade de verdade’
(Foucault, 1979): elas investem a certeza no ‘homem’, procurando constantemente
encontrar o outro e oposto do homem na ‘mulher’. Essa verdade é
constantemente reafirmada nas salas de aula, onde os proprios aparatos
distinguem entre o sucesso e suas causas postuladas. Isto tem profundos efeitos
materiais nas possibilidades de vida das meninas.

Temos sugerido que na Matematica escolar atual certas fantasias, medos e
desejos investem ‘o homem’ de um controle onipotente sobre um universo
calculavel que, ao mesmo tempo, oculta um medo desesperado de desejar o
outro, a ‘mulher A ‘mulher torna-se o repositério de todos os perigos deslocados
da crianca, ela mesma ‘pgiara 0 homemA necessidade de demonstrar a
inferioridade matematica das meninas nao € motivada por uma certeza, mas por
um terror de perda. Nessa historia, essas fantasias, medos e desejos tornam-se
as forgas que produzem a efetividade real da constru¢éo do fato e das préaticas
discursivas correntes. Poderiamos considerar os significantes;a,
professoreemeninaou as dicotomiaativo/passivo, memorizagdo/compreenséo
real como exemplos. Podemos perguntar como essas contradigdes sao vividas
e como elas afetam a producao de subjetividade: por exemplo, medos, desejos e
fantasias (\&lkerdine, 1985).

Em primeiro lugare o mais importante, ndo existem as categorias unitarias
meninoemeninasSe 0S meninos e as meninas reais sédo criados na interseccao
de multiplos posicionamentos, eles sdo inscritos como masculino e feminino.
Segue dai que as meninas podem egditpreensao reau 0s meninogrover
cuidados O que importa é o efeito dessas posicdes. Exploraremos mais adiante
o0 modo como algumas raras meninas aparentam indieafato, aquela
combinacéo de qualidades que as tornam a ‘menina ideal’ e a ‘crianca ideal'.
Concentrar-nos-emos aqui ha designacaoelmorizaca®@ seus significantes
correlatosobediéncia aegras, trabalho arduo e passividade

A primeira vista parece curioso que tais qualidades pudessem ser reveladas
em uma pedagogia, concebida especificamente para produzir seu oposto e evitar
0 seu aparecimento a todo o custo. No proprio discurso da sala de aula, parece
existir uma mensagem explicita sobre atividade, exploracéo, abertura, derivada
da pedagogia centrada na crianga. Entretanto, nosso trabalho em salas de aula
da escola primaria sugere que o discurso de bom comportamento, ordem e
obediéncia a regras existe modo ocult@o lado de mensagens explicitas. Ele
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necessita ser oculto porque € o oposto exato do que é suposto Séemer
disso, todos aqueles aspectos — bom comportamento, ordem e obediéncia a
regras — sdo considerados prejudiciais ao desenvolvimento psicolégico e moral.
Assim, eles agem como um oposto indutor de medo e culpa. N&o é surpreendente
que as professoras ndo possam permitir-se reconhecer a presenca de tais
qualidades na sala de aula ou, se elas podem, que elas patologizem o seu
aparecimento nas meninas, enquanto deixam de reconhecer que estéo exigindo
as proprias qualidades que elas simultaneamente menosprezam. Isto nos permite
explorar como as meninas passam a desejar nelas mesmas as qualidades, que
parecem ser 0 oposto daquelas que a pedagogia esta programada para produzir
Conduziremos esta analise um pouco adiante, utilizando as distinces
trabalho/brincadeiramemoriza¢do/obediéncia a regragsompreenséo real
Trabalhoforma uma relac¢&o no ‘velho discurso’. No novo, as criangas aprendem
por meio do fazede atividades e brincadeiras. Por exemplo, o todo do programa
Experiéncias Matematicas Iniciais baseado em brincadeiras como um
procedimento para a aprendizagem da Matematica:

Descobriu-se que havia muitos métodos diferentes de apresentagao de atividades
e situacdes de aprendizagem para as criangas, mas esses podiam ser agrupados
livremente em quatro categorias principais:

1 - Criancgas brincando livremente com tantas atividades e materiais quanto
possivel, com a intervencao de adultos.

2 - Criangas brincando com materiais que haviam sido deliberadamente fornecidos
por professores para incentivar a aquisicdo de determinados conceitos, mas
mesmo assim sem a intervengao de adultos.

3 - Criancas brincando com materiais de sua propria escolha com a participagéo
ativa de um adulto.

4 - Criancas brincando com materiais que haviam sido selecionados por um
professor que as estava conduzindo e guiando para a aquisi¢cdo de certos fatos
(Matthews; Matthews, 1978).

Otrabalhoop@e-se a isso. O trabalho é desagradavel porque ele se relaciona a
sentar-se em filas, regurgitando ‘fatos a serem armazenados’, ndo ‘conceitos a serem
adquiridos’ por meio da exploracéo ativa do ambienti@lfalhg entéo, forma uma
relacdo metafdrica comemorizacdeseguir regrasCada um deles descreve uma
préatica, um modo de aprendizagem, que é oposto e antitético a ‘alegria da descoberta’.
Brincar é divertido. Outros aspectos do trabalho poderiam ser ainda elaborados: ele
conduz a resisténcia. Criancas reguladas dessa maneira ndo se tornam auto-
reguladoras (\lkerdine, 1984). Masabalhotambém € uma categoria a ser proibida
por um sistema de educacgéo constituido em oposicao ao trabalho infantil. Ele libera
a criancapara ser algo singuladivertida, ndo um adulto, separada do trabalho
produtivo, inocente, natural. Uma série de valores, fantasias, medos e desejos é
incorporada nas praticas discursivas. Mltiplas significacdes conectam-se, tecendo-
se para dentro e para fora. Seguetamlho,como um oposto derincadeira,
pode ser reconhecido como tudo que né&o significa brinca@eiaém é reconhecido
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como um sinal de perigo a ser evitado. E patologizado. E aprender pelas vias
incorretas. Nao gatural a crianga Se alguma crianca for observada ‘trabalhando’
isso sera provavelmente compreendido como um problema. Dai a diferenga entre
memorizaca@ compreensao realiscutida no Ultimo capitulo

O que acontece quando uma crianca produz um elevado desempenho assim
como um comportamento, a serem lidos caérabalho? Se a brincadeira é o
discurso da escola, por qual discurso as criancas |léem seu desempenho? Se a
compreensao redbr coextensiva a fantasia de possuir total poder e controle,
como ela é distinguida e qual € sua relacdo com ‘conseguir a resposta certa’,
‘estar correta’? Comoposse da compreensédo réatnece uma fantasia, uma
guimera, que deve existir constante e continuamente a partir de um terror que,
espreitando atrds de cada esquina, é o seu owraorizacaptrabalha? Por
que existe tal pressdo sem remorsos e obstinada para ‘provar’ que a compreenséo
real produz aquisicdo real e que determinadas criancas posawgmtianto
outras certamente ndo, apesar do elevado desempenho?

Uma caracteristica dos aparatos e tecnologias do social, a produ¢do moderna
da verdade por meio da ciéncia, é qpecvae as praticas para a producéo de
evidéncia sdo centraif\ certeza da ‘compreenséo reé&l’provada
incessantemente, embora a evidéncia seja freqiientemente ariguado
queremos dar tanta atencao a evidéncia em si quanto a questao da motivagdo em
fornecer prova — em particular & oposicédo emtabalho e brincadeira
automaticoe real.

Enté@o, se o poder de controle sobre o universo investido no discurso
Matematico é uma fantasia, nés nao estamos planejando demoresifiaicale
ou provar que as meninagalmentepodemfazer Mateméatica ou 0os meninos
realmentendotém a compreensao reéb invés disso, estamos interessados
em como aquelas categorias sao produzidas como signos e como elas ‘capturam’
0S sujeitos, 0s posicionam e assim criam uma verdade. Pois, caso as meninas
desejem &ompreensdondo é essa a maior de todas as ameacas a um poder
universal ou a uma verdade que esta investida com um controle fantasioso da
‘mulher'? Frequentemente, os professores irdo ao extremo para demonstrar que
0S meninos possuem compreensédo real. Pela corrente metaférica criada, a
atividadeg lida freqiientemente como um sinal de compreeAs&mpreensao,
entdo, é evidenciada pela presenca de alguns atributos e a auséncia de outros.
A atividade — brincando, utilizando objetdseq por exemplo), quebrando
regras (ao invés de segui-las) — pode abranger a inadequacédo, e mesmo atos de
hostilidade e conflito em relagédo ao profes$odos esses e ainda outros sédo
tomados como evidéncia. Inversamente, 0 bom comportamento nas meninas, o
trabalho arduo, a eficiéncia, o trabalho ordenado e cuidadoso, séo todos lidos
como sinais de perigeelativos auma faltaA contraprova — trabalho arduo nos
meninos e compreensdo nas meninas — também € produzida como evidéncia,
mas nesse caso outros fatores depreciativos sdo trazidos a cena
(Walkerdine, 1984).
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A evidéncia da compreenséo real emerge de um conjunto de praticas nas
quais a&compreensao re@ o objetivo de um referencial explicito de ‘atividades’
estabelecido, como em todos 0s nossos exemfpdssm, torna-se possivel
interpretara aquisicdo correta como o resultado da compreensao, e o fracasso
como produzido por uma falta de experiéncia, prontidéo e conceitos necessarios.
Finalmente, a probabilidade de uma explicacdo sobre sucesso ser favorecida ao
invés de outra depende das caracteristicas que definem um aluno real.

Uma das caracteristicas centrais do discurso I6gico matemético é a producao
de l6gica formal, formas de justificataborar um glumento: ayumento racional
(Walkerdine, 1988). Um gumento, portanto, possui, aparentemente, como seu
componente, o fundamental em termos de racionalidade, conduzido pelos
especialistas — 0 poder por meio do modo de argumentar convincente: o dominio
de sua formaAinda, como elaboraremos, ele é repleto de conflittestruicéo
do outro é temida e desejada — necessaria, mas removida da forma e do contetdo
do préprio discursolrata-se de uma disputa por controle, uma luta por poder
Nessas consideracdes sobre a producdo do argumento racional, relativamente
ao lar e a educacao inicial, um componente central na produc¢éo da ‘capacidade’
para tal agumento € o modo como o conflito é controlado. Ncaleimaes séo
incentivadas a evitar o conflito aberto de modo que a criang¢a sinta que possui
liberdade de escolha: o conflito € canalizado para a argumentacao racional, ndo
para a disputaNalkerdine; Lucey (1989) sustentam a convic¢do de que essa
transformacéo é central a producéo do cidaddo pensante e racional. Na escola,
os velhos métodos de organizacao rigida, hierarquica e o disciplinamento aberto
deram lugar a uma forma mais invisivel de poder: mais uma vez, o conflito entre
professor e aluno torna-se deslocado para o argumento racional, no qual um
tropocentral € ailusdo de ‘controle’ (Newson; Newson, 1976).

As préticas centram-se cada vez mais em tornar invisivel a relacao de poder
e oferecer a crianca uma elaborada fantasia de onipoténcia, dominio, controle.
Os Newsons referem-se a isso como gerenciamento de conflitos disciplinares,
de modo que a crianca acredita ter ‘escolhido’ a solucéo, ao invés de ter aceitado
sua imposicéo externa. O conflito torna-se ‘sentimeriagianca esta situada
de tal forma a néo ter ‘visto’podefe cré-se como iniciadora e no controle de
suas acoes e de sua escolha. Essa poderosa ilusdo de escolha e controle sobre
0 proprio destino estd, portanto, centralmente implicada no conceito de
‘argumento racional’.

Esse deslocamento vai além quando o poder é investido em ‘vencer’ o
argumento.A crianca dirigida racionalmentgode, por sua vez, ordenar
racionalmente. Nao existe ‘autoridade’ fora do dominio da forma do proprio
discurso. Isto € vital, porque é central as praticas pedagogicas modernas de
‘disciplinamento’ e significa que a regulag&o pode ser alcan¢ada via argumento
racional. Ent&o, o poder do professor é investido apenas nesse dominio: ndo em
hierarquia, policiamento, ou outros métodos de governo. Desafiar o direito de
conhecer €, conseqientemente, central. Entretanto, parece que isso deve ser
sustentado por determinadas caracteristicas-chave. O aprendiz precisa
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reconhecerou aderir a ilusdo da escolha e do controle; ssatseguro em
desafiar a autoridade — embora pleno de conflito. Portanto, ela/ele ndo devem
receas mas, ao invés disso, saudalrdesafio. Esses critérios sdo centrais as
praticas discursivas modernas: a ilusdo da escolha, praesgguranca sao
caracteristicas-chave da vida da sala de aula ‘correta’.

O outro, facilitadore provedor de cuidados, € necessario em ambas as
praticas, domésticas e pedagdgicas, para uma sequiéncia de desenvolvimento
naturalizada na crianca. Segue dai gueiancg como significante interno a
circulacdo de significado na psicologia do desenvolvimento, na familia e nas
préaticas pedagogicas assentaisgconfortavelmente sobre pequenas meninas
reais, pois se mulheré o outro para a racionalidade, seu suporte e facilitagéo,
como é vivida anenina comocrianca ou comomulher potencial? Certas
contradi¢cBes nessas posi¢cdes sdo vividas nas proprias praticas de comunicacao
do desempenho matematico.

Exploremos dois aspectos decorrentes disso. Primeiro, o desempenho das
meninas, em relagdo aos meninos, ndo € em si o problema, em qualquer sentido,
simples ou geraho contrario, a causa apontada investe de valor o desempenho
como reproducdo (memorizacdo, seguir regras) e nao produgédo (compreensao
real). Segue dai que esse préprio desempenho, o objeto mais agonizante a respeito
da fracgerformancealas meninas, € precisamente aquele requerido para a entrada
das meninas nas ‘profissdes de cuidado’; neste caso, especificamente, a
profissédo de ensinar jovens criangAsconvocacao para o treinamento do
professor da escola elementar na Gré-Breteeteer qualificacbes avancadas,
mas geralmente de um padréo mais baixo do que o necessario para a entrada na
universidadé

Segundo, a producéo de raciocinio requer um investimento de desejo em
conhecercomo na frase ‘amor em aprerideor exemplo. O @umento racional
requer a transformacéo de conflito em discurso, de modo que o outro provedor
de cuidados facilite uma ilusdo de autonomia ou controle, mantendo invisivel o
poder dos pais e do professiliém disso, o raciocinio matematico presume o
dominio de um discurso em que o universo pode ser conhecido e manipulavel de
acordo com algoritmos particulares. Isto, juntamente com a producéo de ‘fatos’
duros, € usualmente entendido como o préprio fundamento da certeza. Entretanto,
nos podemos entender isso como 0 medo, a necessidade de prova contra o
terror do outro — o terror da perda da certeza, do controle: uma tentativa de
controlar a perda. No6s podemos entender isso como a impossibilidade do objeto
de desejo, ‘mulher’, e elaborar fantasias para controlar o conseqiente desejo e
evitar dependéncia ou impoténcia.

Na moderna educacdo primaria Britanica, a ‘natureza da crianca’ € o
fundamento de toda a prética educacidgkplatica é dirigida ao monitoramento,

a observacgédo e a facilitacdo da sequéncia de desenvolvirAeditotomia

entre memorizagdo e compreensao real, atividade e passividade, aparece também
no deslocamento da velha pedagogia ‘tradicional’ para as modernas préticas

‘centradas na crianca’. O ensino e a transmisséo de fatos foram condenados
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enquanto disciplina de regulacdo e repressao; eles foram substituidos por uma
sala de aula em que cada um deveria aprender em seu préprio ritikertie,

1984). Nessa nova pedagogia foi construida a sombra de seu outro: a velha aula
expositiva, o temivel e perigoso espectro do autoritar&ssim, toda a evidéncia

de memorizacao foi considerada como sendo ndo apenas sucesso pelo motivo
errado, mas um sinal de perigo ameacgando a ordem moral, uma patologia a ser
remediada. E importante entender a posicdo desse temido e assustador outro no
interior daquelas classifica¢des, particularmente quando elas se relacionam ao
desempenho de ‘meninaglinda, como aggumentamos, essas contradicdes
instigam as meninas a conseguir a prépria coisa que é simultaneamente desejada
e temida: a passividade. Ela € temida nas ‘criancas’, embora seja a propria qualidade
desejada em provedoras de cuidados, mulheres como mées e professoras.

Notas

1. Tradugcdo deWALKERDINE, Valerie. Science, Reason and the Female Mind. In:
Counting Girls Out: Girls and Mathematics. (Excluindo MeninasMeninas
e Matematica). London: Falmer Press, 19929M41.

2. Capitulo 2 — “Th&ruth about Girls” (AVerdade sobre Meninas)

3. N. doT.: Conforme informacgéo da autora, o termo “primario” — “primary” em inglés,
corresponde a faixa etaria de 5 a 11 anos.

4. N. doT.: Conforme informacao da autora, o termo “secundasatenday, em inglés,
corresponde a faixa etaria de 11 a 16 ou 18 anos.

5. N. doT.: Conforme informacao da autora, ha dois tipos de exames publicos na Gra-
Bretanha, correspondentes aos niveif\O@s exames de nivel O sdo realizado aos 16
anos de idade e envolvem contetidos de um nimero de areas do conhecimento que varia
de 1 a 10A escolha depende do estudante. Usualmente, estudantes com bom desempenho
ou com forte tendéncia académica escolhem de 9 a 10 areas. Os examesddaoivel
realizados aos 18 anos de idade por estudantes que desejam seguir uma educagdo
académica e sdo preparatorios a entrada em uma universidade. Geralmente, eles escolhem
de 2 a 4 areas do conhecimento, sendo 3 a escolha mais comum.

6. Capitulo 4 — “Mothers and Daughters at Four” ("Maes e Filhas aos Quatro”).

7. Capitulo 12 —No Chage: Political Arithmetic for Vémeri (“Nenhuma Cobranca:
Aritmética Politica para Mulheres”).

8. N. doT. O termo “elementar” é o correspondente americano do britariroary,
referido na nota 3.
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