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1 - Introducao

O estudo problematiza a questdo da exclusdo por conhecimento proporcionada pela
matematica, partindo da hipétese de que ha uma estreita relacdo entre a produgdo desse
processo de exclusdo e a matematica enquanto campo de saber cientifico e enquanto campo
de saber a ser ensinado.

Estes campos de saber, na minha compreensdo, definem uma matriz, o habitus, que,
segundo Bourdieu, ¢ um principio gerador e estruturador das praticas e das representagoes.
Este habitus sustenta, por sua vez, um sistema de mensagens veiculado no processo de
ensinar e aprender matematica, constituindo o que denomino exclusao por conhecimento.

A formulagdo desta hipotese deu-se com base em um conjunto de estudos que referem a
relacdo entre a pratica pedagdgica e o campo cientifico. Uma compreensdo desta relacdo foi
problematizada em um estudo realizado pelas professoras Maria Isabel Cunha e Denise

Leite. Segundo as pesquisadoras:

Os profissionais das diversas areas introjetam os valores e as praticas do seu
campo profissional, vozes e mensagens, reproduzindo nas decisdes do seu fazer
docente também os mecanismos de controle do conhecimento proprio do seu
capital cultural e da sua competéncia cientifica. Ha fortes indicadores de que este
ndo seja um ato totalmente consciente e reflexivo mas, por causa disto, ndo
menos significativo. O componente ideoldgico estd constantemente presente e as
regras do fazer didatico, que influenciam nos discursos e praticas pedagogicas,
intensamente influenciados por ele (CUNHA, 1996, p.82).

No estudo desenvolvido compreendo esta relagdo a partir do conceito de habitus, definido

por Bourdieu como:

um sistema de disposicdes durdveis e transponiveis que, integrando todas
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepgdes, de apreciagdes e de agdes, e torna possivel a realizacdo de tarefas
infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias analdgicas de esquemas,
que permitem resolver os problemas da mesma forma, e as corre¢des incessantes



dos resultados obtidos, dialeticamente produzidos por esses resultados
(BOURDIEU, 1994, p. 65).

Bourdieu relaciona campo cientifico e habitus na medida em que entende que o campo
cientifico ¢, ao mesmo tempo, produto e produtor de um habitus, uma mentalidade
produzida pelas praticas e relagdes tipicas do campo, que se inculcam e se incorporam nos
agentes que as realizam.

Como ja& mencionado este habitus sustenta, por sua vez, um sistema de mensagens
veiculado no processo de ensinar e aprender matematica.

Em face de tais consideracgdes e sustentando-me nas teorizagoes de Basil Bernstein e Pierre
Bourdieu, que fundamentam o meu estudo, entendo por exclusdo por conhecimento o
processo de delimitagdo simbolica construido a partir de agdes voltadas a restrigdo do
campo de significag@o através do conhecimento. Isto significa que estas agdes, mesmo que
se apresentem envolvidas em um determinado conhecimento, ndo sdo apenas de ordem
epistemoldgica, mas sobretudo politica, na medida em que se encontram envolvidas em
diferenciadas relagdes de poder.

Neste contexto problematizo a questdo da producdo da exclusdo por conhecimento a partir
de um estudo que discute a questdo da constitui¢do do habitus do professor de matematica,
a partir da matematica enquanto campo de saber cientifico e enquanto campo de saber a ser
ensinado, como também, explicita o sistema de mensagem que este habitus sustenta.
Segundo Bernstein, o conhecimento formal ¢ realizado a partir de trés sistemas de
mensagens: curriculo, pedagogia e avaliagcdo. Tais sistemas apresentam-se envolvidos por
processos de selegdo, exclusdo, organizacdo e distribuigdo, sustentados no que ¢
considerado conhecimento legitimo. Como refere Bernstein (apud DOMINGOS et al.,
1985): “O modo como a sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia o
conhecimento educacional formal reflete a distribuicdo de poder e os principios de controle
social” (p. 149).

Os sistemas de mensagens acima referidos ndo podem ser pensados como elementos
neutros, na medida em que privilegiam determinados saberes, competéncias e formas de
aprender em detrimento de outros, estabelecem e legitimam diferengas, produzem fracassos

€ sucessos e, portanto, encontram-se envolvidos numa cultura de exclusao.



A forma como o curriculo de matematica se constitui € se materializa na sala de aula, a
pedagogia e a avaliagdo neste espaco desenvolvidas vinculam-se, na minha compreensao,
ao habitus do professor de matematica.

Para o alcance do objetivo anteriormente referido, de forma mais especifica, examinei, a
partir de um recorte historico, centrado nas contribuicdes da escola pitagorica e nas
contribuicdes de Newton, possiveis elementos constitutivos do habitus do professor de
matematica.

Com vistas a explicitagdo desse habitus examinei, também, alguns aspectos relacionados a
constituicao da matematica enquanto campo de saber a ser ensinado.

Investiguei, ainda, como se manifestava esse habitus no sistema de mensagens veiculado no
processo de ensinar e aprender matematica.

Para tanto foi construido um determinado caminho investigativo.

2 — O caminho investigativo
O caminho investigativo constituiu-se de dois estudos que se relacionavam de forma

expressiva: o estudo tedrico e o estudo empirico.

2.1 O estudo teodrico

O estudo tedrico desenvolveu-se a partir de dois eixos: a matematica enquanto campo de
saber cientifico e a matematica enquanto campo de saber a ser ensinado e buscou, a partir
de um recorte historico, examinar possiveis elementos constitutivos do habitus do professor
de matematica.

Ao estudar a matematica enquanto campo de saber cientifico, centrei-me nas contribuigdes
de Newton e Pitagoras. Foram analisadas, também, algumas influéncias do pensamento
pitagérico em Platdo, Euclides e Descartes.

A escolha de Pitadgoras justifica-se ndo apenas pela importincia das suas idéias, que
transformaram toda uma heranga cultural empirica em uma ciéncia dedutiva, sustentada no
fato de que a compreensdo do universo consiste no estabelecimento de relagdes entre
nimeros, ou seja, de leis matematicas, como também pelo misticismo em torno da
matematica, originando assim concepgdes acerca desta ciéncia, presentes ainda hoje na

nossa cultura.



A escolha de Newton deve-se ndo somente ao fato de que Isaac Newton constituiu-se em
um simbolo da revolucio cientifica européia, pela introdugio de conceitos dindmicos' que
formulagdes cientificas posteriores ndo puderam ignorar, como também pela forma como a
historia da matematica o descreve: um génio, um outro Moisés, a luz de um mundo imerso
em trevas. Vale lembrar a frase de Alexander Pope, poeta britanico, que constitui o projeto
de epitafio para Newton, morto em 1727 (PRIGOGINE E STENGERS, 1984): A natureza
jazia em trevas e Deus disse: faca-se a luz. E nasceu Isaac Newton.

Este recorte centrou-se numa perspectiva externalista de ciéncia apontando vinculagdes das
contribui¢des dos personagens com o contexto social, cultural e econdmico no qual
estavam inseridos, em oposi¢cdo a uma concepc¢ao internalista de ciéncia, que privilegia o
desenvolvimento da ciéncia a partir de uma légica imanente propria, de motivagdes internas
ao campo cientifico ou ao préprio pesquisador.

Entendo a ciéncia como realidade historica e, neste sentido, sua historicidade se constitui
condicionando “os chamados acontecimentos cientificos as suas relacdes com os interesses
sociais, ideologicos, filosoficos e economicos” (JAPIASSU, 1985, p.88).

Sobre a concepcao internalista adotada por muitos historiadores D’ Ambrdsio (2000) assim

se manifesta:

a Historia da Matematica foi particularmente afetada por isso. Os reflexos dessa
reacdo na Educacdo Matematica sdo evidentes e dificultam a contextualizagdo.
Com isso, muitos orientam o ensino destacando o fazer matematico como um ato
de génio, reservado a poucos, que como Newton, sdo vistos como privilegiados
pelo toque divino. O resultado disso ¢ uma educacdo de reprodugio, formandos
individuos subordinados, passivos e acriticos (p. 245).

Em se tratando da histéria da matematica enquanto saber a ser ensinado, este recorte
centrou-se em determinados aspectos do seu desenvolvimento: a génese da matematica
enquanto saber escolar, a participacdo da Academia Militar nessa constituicdo, alguns
aspectos do desenvolvimento da matematica no ensino superior brasileiro, como também a

influéncia que a filosofia positivista de Augusto Comte exerceu sobre este saber.

2.2 O estudo empirico
O estudo empirico desenvolveu-se a partir de dados coletados em entrevistas com

professores e em observacdes realizadas no espaco da sala de aula de matematica e buscou

! Newton considera cada grandeza finita como engendrada por um movimento ou fluxo continuo (CARACA,
2002).



ndo somente confirmar possiveis elementos constitutivos do habitus do professor de
matematica, identificados no estudo tedrico, como também estabelecer relacdes entre o
sistema de mensagens que sustenta o processo de ensinar e aprender matematica e o habitus
configurado.

E importante enfatizar que estes estudos, realizados de forma concomitante, encontravam-
se profundamente imbricados. A intersec¢ao entre eles me permitiu trabalhar, no empirico,
alguns elementos contidos no estudo tedrico na medida em que se estabeleceram
importantes relagdes do material coletado nas entrevistas com determinados elementos
presentes tanto na historia da matematica como também na histéria da disciplina

matematica.

3. O habitus do professor de matematica

Como ja mencionado anteriormente, o habitus, segundo Bourdieu, é pensado como uma
matriz, como um principio estruturador de praticas e representagdoes. Gostaria de enfatizar
que compreendo o habitus como um principio organizador de praticas e representagdes e
ndo como um conjunto de dispositivos rigidos. Nesta perspectiva, percebo-o atravessado
pela idéia de processo submetido as influéncias de diferentes contextos. Neste sentido, o
individuo pode desenvolver uma pluralidade de habitus dependendo das experiéncias que
adquire (BRITO, 2002) e, ainda neste sentido, conclui-se que ndo existem Aabitus idénticos
na medida em que, sendo o habitus produto de toda experiéncia biografica, ndo existem
duas historias individuais iguais, embora se possa pensar em classes de experiéncias
(BOURDIEU, 1983).

Nesta perspectiva, ¢ importante esclarecer, o habitus do professor de matematica,
configurado neste estudo, representa um conjunto de caracteristicas que podem ou nao estar
presentes nos habitus dos professores quando considerados individualmente.

A andlise do material coletado apontou, também, que o sistema de mensagens veiculado na
sala de aula de matematica apresenta-se permeado por relagdes de poder e controle,
guardando expressivas relacdes com o habitus do professor de matematica configurado a
partir dos dois estudos. Neste sentido, evidencia, também, a producdo de um processo de

exclusdo realizada pelo proprio sistema de ensino, que ndo apenas reproduz as



desigualdades da sociedade como também se constitui em parte ativa no reforgco as
desigualdades que ja existem, confirmando a hipdtese desta investigacao.

Sendo produto de relagdes sociais, o habitus nao pode ser pensado desvinculado da cultura,
mais precisamente da cultura ocidental, berco da matematica académica e, neste sentido, se
constrdi sustentando-se no racional, no quantificdvel, no que pode ser verificado. Esta
extrema valorizagdo da razdo foi evidenciada em diferentes momentos no estudo tedrico
desde os pitagéricos até os newtonianos, passando por Platdo e Descartes, seus ferrenhos
defensores, ocasionando, em contrapartida, uma extrema desvalorizagdo dos elementos da
ordem do sensivel. O caminho de acesso a “verdade” acaba sendo condicionado a abstracao
do corpo e dos sentidos.

O componente da ordem do sensivel, do “humano”, ¢ freqiientemente mencionado pelos
alunos como caracteristicas quase sempre ausentes no professor de matematica. Ouvi um
aluno dizer para sua professora: “professora, a senhora ndo pode ser professora de
matemdtica, a senhora é muito humana”.

Este habitus, ao instituir a razdo como fundamento, desvaloriza os elementos da ordem do
sensivel, tais como a emoc¢ao, a intui¢do, a imaginacao. O fato da matematica nos ter sido
apresentada a partir de uma perspectiva internalista, omitindo desta histéria ndo apenas o
processo de desenvolvimento com erros e acertos, como também aqueles aspectos
extracientificos que tiveram expressiva participagdo neste desenvolvimento, corrobora com
esta concepgao, constituindo-se parte integrante deste habitus.

Nessa perspectiva, a matematica apresentada aos alunos € uma matematica arida, asséptica,
um solo fértil para a instalacao da inflexibilidade, da intolerancia, da rigidez.

Uma queixa freqliente dos alunos refere-se a determinadas exigéncias por parte do
professor no que se refere ao lugar adequado de colocagdo da resposta no instrumento de
avaliagdo. De acordo com o aluno R: “O meu professor desconta se eu ndo coloco a
resposta num quadradinho bem no canto em cima’.

Ha uma concepgio de “rigor”, “um rigor positivista™, compartilhada por professores de
matematica. Como evidenciado no estudo tedrico, a filosofia positivista foi adotada pelos

primeiros professores de matematica, sendo que muitos deles eram militares (VALENTE,

2 «“A matematica, para Comte, como para muitos matematicos da época e, inclusive, dos nossos dias, 4 a
ciéncia da certeza, da consisténcia” (SILVA, 1999).



1999), submetendo a matematica, enquanto disciplina escolar, a influéncias de outra ordem:
a militar. O conservadorismo, a disciplina e o autoritarismo, elementos apontados como
algumas vezes presentes na pratica pedagogica do professor de matematica, sdo
caracteristicas fortes desta instituicdo, organizada com base na hierarquia e na disciplina,
tendo como uma de suas atribui¢des a defesa da lei e da ordem.

A concepgdo de rigor a partir da filosofia de Comte sustenta um modelo autoritario de
educagdo e, na minha compreensdo, afeta diretamente a relagdo fracasso-sucesso na
matematica. E importante enfatizar que ndo estou propondo um trabalho desprovido de
rigor, mas questionando esta concep¢do de rigor, fortemente associada com rigidez e
autoritarismo que, para muitos professores, ainda parece ser unica. Segundo Freire (1986):
“Temos que demonstrar que rigor ndo ¢ sindbnimo de autoritarismo, € que ‘rigor’ ndo quer
dizer ‘rigidez’. O rigor vive com a liberdade, precisa de liberdade”. (...) Sem liberdade, s6
posso repetir o que me € dito (p. 98).

Outros aspectos da pratica pedagdgica, apontados por este estudo, também podem estar
relacionados as influéncias da formacdo positivista que, em geral, orienta as praticas em
educac¢do matemadtica. O discurso positivista sobre a neutralidade e objetividade da ciéncia
encobre a questdo do condicionamento historico e social do conhecimento cientifico,
enquanto propde uma justificagdo cientifica com vistas a aceitacdo da ordem social
estabelecida. Estes elementos, traduzidos no habitus, legitimam uma certa falta de
comprometimento com relagdo ao processo de ensinar e aprender, pensado exclusivamente
dentro do espago da sala de aula. Algumas falas como “meu papel é dar aula”, ou ainda,
“faco o que me mandam”, extraidas do material coletado, sdo utilizadas, muitas vezes, para
justificar o ndo envolvimento em discussdes que visam propor mudangas no processo de
ensino-aprendizagem.

Para o professor Antdénio Miguel, “as no¢des de ordem, a uniformidade de raciocinio, a
logica bivalente do tudo ou nada e a l6gica do descompromisso encontram-se introjetadas
na mente de professores e estudantes” (MIGUEL, 1995, p.10).

Este dualismo mencionado por Miguel, de acordo com o estudo tedrico desenvolvido, ¢é
elemento constitutivo do pensamento pitagorico, expresso pelas dicotomias par/impar;
masculino/feminino; bem/mal. Convém lembrar que na concepgao pitagorica “Tudo é

Numero”, os pares eram os numeros femininos, os numeros ruins, ligados as coisas da



terra; os impares, os masculinos, eram os nimeros bons, ligados ao celestial. Este dualismo
que perpassa o pensamento de Pitagoras ¢ uma influéncia do zoroastrianismo, adquirida nas
suas viagens ao Oriente. O pensamento cientifico, a partir de critérios de verdade
sustentados na légica classica, permite afirmagdes dicotomicas tais como: € ou nao €; sim
ou nao, verdadeira ou falsa, excluindo o “talvez”, o “pode ser”.

O descompromisso, a que se refere Miguel, pode estar relacionado com a neutralidade
atribuida a matematica, concepgdo compartilhada por um numero ainda expressivo de
professores. Compreender a matemdatica como ciéncia neutra significa também acreditar na
neutralidade da pratica pedagogica, e, portanto, vé-la como desvinculada de carater
politico. Este entendimento mascara o modo como as relagdes de poder, exteriores a escola,
produzem hierarquias de conhecimento, possibilidades e valores no seu interior. Ao
desconectar suas proprias hierarquias das exteriores, a escola justifica as desigualdades
entre os grupos sociais originadas do aproveitamento diferencial dentro dela, esséncia do
que Bourdieu chama de violéncia simbodlica (BERNSTEIN, 1996).

Para Bourdieu,

todo poder de violéncia simbdlica, isto ¢, todo poder que chega a impor
significagdes e a impo-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forca que
estdo na base de sua forga, acrescenta sua propria forga, isto é, propriamente
simbolica, a essas relagdes de forca (BOURDIEU e PASSERON, 1975, p.19).

Ainda sobre esta questdo, o pesquisador e professor de matematica, Nilson Machado

(1987), afirma que:

a matematica, tal como ela ¢ transmitida, com seus aspectos formais, abstratos,
ndo interpretados em permanente destaque, tem nela um proficuo exercicio para
um pensamento descolado do real, que favorece a interposic¢ao entre o pensado e
o real, de toda uma gama de representagdes falseadoras. O habito de lidar com
abstragdes torna natural que se pense da mesma forma em categorias como
trabalho, dinheiro, mercadoria, liberdade, procurando-se mais, a partir delas,
fazer inferéncias validas do que, propriamente, examina-las como uma postura
critica (MACHADO, 1987, p.96).

Um outro elemento constituinte deste habitus, ¢ que foi evidenciado nas entrevistas, se
refere a caracteristicas antagdnicas: o autoritarismo do professor de matematica e sua

obediéncia e submissdo a normas estabelecidas.



Esta obediéncia e submissdo a uma ordem estabelecida, uma caracteristica evidenciada
entre os primeiros professores de matematica, pode também ser observada entre os
pitagéricos. Segundo Koestler (1989) “a autoridade de Pitdgoras entre os seus discipulos
era absoluta <<Assim disse o mestre >> era a lei” (p.9).

Este estudo evidenciou, também, um outro elemento constituinte do habitus do professor de
matematica: a desvalorizacdo do pedagdgico. Esta desvalorizagdo aponta para a relacao
problematica que se estabelece entre o bacharelado e a licenciatura, muito presente nos
cursos de licenciatura. Os bacharéis sdao acusados nao apenas de desconhecer elementos
importantes do processo de ensinar e aprender como também a desvaloriza-los. A reciproca
também ¢ verdadeira. Os professores com boa didatica freqiientemente sdo rotulados por
seus colegas bacharéis de saberem pouca matematica.

O depoimento da professora Claudia falando na condig¢do de aluna, faz referéncia a esta
questdo. A professora refere uma determinada situagao vivida por ela, em uma determinada
disciplina de matematica, em que os alunos colocaram para o professor a grande
dificuldade que eles estavam tendo para entendé-lo. O professor, justificando sua forma de
trabalho, assim se expressou: “eu ndo sou professor, eu sou pesquisador”.

Este depoimento aponta para o fato de que para muitos professores de matematica o saber
pedagogico ¢ um saber nao-cientifico, na medida em que ndo tem a possibilidade de se
estabelecer como ciéncia normal (CUNHA e LEITE, 1996). Esta compreensdo, que
valoriza apenas o saber cientifico, relegando a uma categoria inferior o saber pedagégico, o
que chamo de saber docente, esta presente na historia da matematica enquanto campo de
saber cientifico e enquanto campo de saber a ser ensinado e foi evidenciada neste estudo ao
enfatizar ndo somente o trabalho de Newton na catedra lucasiana, como também as idéias
de Augusto Comte, que afirmava ter a experiéncia demonstrado que uma profunda
incapacidade para o ensino, oral ou escrita, ¢ perfeitamente compativel com um grande
talento para a pesquisa especializada (SILVA, 1999).

Algumas caracteristicas acima referidas sdo elementos constitutivos do sabitus do professor
de matematica explicitado, o que leva o professor a um distanciamento do aluno, uma
incompreensao do seu processo de constru¢do do conhecimento, uma desvalorizacdo de seu
conhecimento prévio, elementos que definem uma certa conduta para lidar com os erros dos

alunos. O ensino de matematica orienta-se destacando, como afirma D’Ambroésio (2000),
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“o fazer matematico como um ato de génio, reservado a poucos, que como Newton, sao
vistos como privilegiados, pelo toque divino™ (p. 245).

A obediéncia as regras impostas foi valorizada pela professora Beatriz e apontada por ela
como um dos importantes valores transmitidos pela sua familia. A prof'. Beatriz assim se
manifestou: “Eu sou muito assim, tem que ser... tem que ser... Por exemplo, na vida
profissional, tem que cumprir o hordrio eu cumpro. E uma ordem do colégio, eu cumpro.
Nem questiono, mandaram eu fazer, eu fago, tudo bem, mesmo ndo gostando, faco”. A
bagagem transmitida pela familia inclui determinados componentes que passam a fazer
parte da identidade do individuo. Na minha compreensdo, estes valores, por estarem
também presentes no habitus do professor de matemadtica, acabam sendo ndo apenas
conservados como também reforcados. Segundo Bourdieu (1990), o habitus “é produto de
toda historia individual, bem como, através das experiéncias formadoras da primeira

infancia, de toda historia coletiva da familia e da classe” (p. 131).

4 — O sistema de mensagens

O presente estudo, ao problematizar a questdo da producdo da exclusdo por conhecimento,
analisa o sistema de mensagens veiculado no processo de ensinar e aprender matematica.
Nesta perspectiva, mostra que este sistema, constituido por curriculo, pedagogia e
avaliacdo, cujos principios subjacentes sdo determinados pelo cdédigo do conhecimento
educativo, guarda expressivas relacdes com o habitus do professor de matematica.

Para tanto, utilizo-me de parte da teoria de Basil Bernstein, mais precisamente a que faz
uma analise deste sistema de mensagens integrando a forma e o contetido da transmissdo,
abordando as estruturas de transmissdo do conhecimento, a partir dos codigos colecdo e
integragdo, e as formas conflituais de transmissao que caracterizam as pedagogias visiveis e
invisiveis.

O pesquisador enfatiza que o curriculo de integracdo, com caracteristicas totalmente
opostas ao de colegdo, existe apenas em nivel de ideologia e, o que se observa na pratica,
na verdade, sdo diferentes formas de colegdo e varios graus de integracao.

Ao enfatizar a natureza social do sistema de opgdes do qual emerge um curriculo, Bernstein

(apud DOMINGOS et al, 1985) afirma que nao existe nada de intrinseco no modo como um
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dado curriculo ¢ estruturado. Independente da ldgica intrinseca as varias formas de
conhecimento, as formas de sua transmissdo sdo fatos sociais.

Minha proposta neste texto ¢ evidenciar a relagdo entre o habitus do professor de
matematica e estrutura e forma que, predominantemente, sustentam a transmissdao do

conhecimento matematico: o cddigo colecao e a pedagogia visivel.

° Relacdo fechada entre os contetidos
. Hierarquia
. Conhecimento encarado como sagrado

O curriculo de colecdo esta organizado a partir de uma relacdao fechada que os contetidos
tém entre si e de uma hierarquia na qual “o ultimo mistério do assunto ¢ revelado muito
tardiamente na vida educacional, tomando assim a educacdo a forma de uma longa
inicia¢do dentro deste mistério” (BERNSTEIN apud DOMINGOS et al, 1985, p.152).

O comentario do prof. Edson ilustra bem esta compreensdo: “A seqiiéncia é fundamental.
Tem que ver uma coisa depois da outra. A crianca vai aprendendo, entendendo passo a
passo... Ai ela chega la na 7° série e cai na realidade: Puxa, aquilo que eu tinha
dificuldade era isto. Da o estalo na 7°. e 8°. As dificuldades da 5°. na 7°. se ddo conta”.

Esta caracteristica do curriculo de matematica, que se constitui como extremamente
excludente, ja foi também questionado por D’Ambrésio (1993). Para o educador, a
obrigatoriedade de um ciclo completo de ensino € utdpica e iluséria, pois em muitos casos
nao ¢ possivel a permanéncia da crianca na escola por mais de um ou dois anos; portanto a
matematica, ao ser organizada de maneira a somente tornar-se util apds 8 ou 9 anos de
escolaridade, discrimina as classes menos privilegiadas.

Na compreensdo de Bernstein, no curriculo do tipo colecdo, o conhecimento ¢ encarado
como sagrado, a que nem todos t€m acesso, e misterioso, que se desvenda apds uma longa
caminhada que ¢ a educacdo. A génese destas idéias, que permeiam a historia da
matematica e da disciplina matematica desde os tempos mais remotos, deu-se com 0s
pitagoricos. A idéia “Tudo é numero” inculcou nos pitagéricos uma atitude religiosa para
com a matematica. Assim, a doutrina da escola proclamava que a elevagdao da alma e sua
unido com Deus poderiam ser obtidas através da matematica.

Na cosmologia, os pitagéricos ndo tentaram, assim como os jonicos, descrever o universo

em termos de comportamento de certos elementos e processos fisicos € sim em termos
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numéricos. Os nimeros constituiam o verdadeiro elemento de que era feito o mundo. Os
pitagoricos chamavam Um ao ponto, Dois a linha, Trés a superficie e Quatro ao s6lido, de
acordo com o nuimero minimo de pontos necessarios para definir cada uma dessas
dimensdes. Os pontos se somavam para formar as linhas; as linhas, por sua vez, para
formar as superficies; e estas, para formar os volumes. Assim, a partir destes nimeros se
podia construir o mundo, assumindo o Dez, que ¢ a soma destes nimeros, um poder
sagrado e onipotente. Dez ¢ tudo, o nimero do universo. O 1 ¢ o gerador de todos os
numeros, a onipotente unidade, o 2 a diversidade, o primeiro nimero feminino; 3 =1+ 2, ¢
0 primeiro numero masculino, composto da unidade e da diversidade; 4 =2 + 2 =2 .
Assim, 2 ¢ o numero da justi¢ca sendo igualmente balanceado; 5 = 3 + 2 ¢ o numero do
casamento, pois € a unido dos primeiros nimeros masculino e feminino; 6 =1 +2 + 3 ¢
perfeito, pois ¢ a soma de seus divisores proprios, e estes sdo a unidade, a diversidade e a
sagrada trindade, cujo significado expandiu-se consideravelmente na antiga numerologia
cristd (SIMMONS, 1987). Diz Santo Agostinho em “A Cidade de Deus” (420 A.D.): “Seis
¢ um numero perfeito em si mesmo, ¢ ndo porque Deus criou o mundo em seis dias; pelo
contrario, Deus criou o mundo em seis dias porque esse nimero ¢ perfeito” (SIMMONS,
1987, p. 675) .

O fato de pensar o conhecimento como sagrado engrandece ndo apenas o significado do
assunto como também daqueles que o professam. Em conseqiiéncia disto o poder se
encontra nas maos daqueles que detém o saber, configurando-se assim o conhecimento
como meio de controle.

Esta compreensdao do conhecimento matematico como algo sagrado ao qual poucos tém
acesso esta muito presente em nossa cultura. Inclusive os pais dos alunos que fracassam em
matematica lidam de forma diferente com este fracasso, se comparado ao tratamento dado a
um mau desempenho em histéria, geografia ou mesmo portugués. Este fracasso em
matematica ndo € questionado, encontra-se naturalizado em nossa cultura.

Este estudo aponta que o pensar sobre o conhecimento matematico como algo sagrado faz
parte do habitus do professor de matematica. Muitos alunos denunciam que o professor
verbaliza constantemente o fato de que poucos alunos merecem ser aprovados. O
conhecimento nesta perspectiva nao ¢ visto como um direito a ser alcancado, mas algo que

tem de ser ganho ou merecido.
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Sendo sagrado, o conhecimento surge ainda como propriedade privada, com vérios tipos de
fronteiras simbolicas, e quem possui este conhecimento aparece como detentor de um
monopolio. Um exemplo deste monopodlio aparece ja dentre os pitagoricos, em cuja
sociedade somente as mentes mais brilhantes eram aceitas.

. Isolamento entre o conhecimento puro e aplicado
Para os pitagoricos a matematica era muito mais amor a sabedoria que aplicagdes praticas.
Detalhes técnicos eram reservados a uma disciplina a parte: a logistica.

° Nao estabelece relagdes com o cotidiano do aluno
Neste tipo de curriculo o aluno ¢ desencorajado a estabelecer relagdes com o seu cotidiano
e, assim, o curriculo de matematica apresenta-se asséptico, totalmente desprovido de

questdes diretamente ligadas ao interesse do aluno.

. Nao ha espago para iniciativas individuais e autonomia do grupo
. O aluno ¢ idealizado
. Predominancia do tempo didatico sobre o tempo de aprendizagem

Em uma sala de aula sustentada em um curriculo colecdo, desenvolvido a partir de uma
pedagogia visivel, o tempo ¢ valorizado, fazendo com que os exemplos, as ilustragdes € 0s
demais elementos que podem auxiliar na compreensao de algum contetido sejam regulados,
assim como a fala do aluno, sendo privilegiada a fala do professor.

Ha uma predominéncia do tempo didatico sobre o tempo de aprendizagem. O tempo
didatico refere-se ao cumprimento de uma exigéncia legal que implica enquadrar o saber
em um determinado espaco de tempo. Seu compromisso ¢ maior com o cumprimento do
programa do que com a aprendizagem. Esta ¢ uma caracteristica forte do professor de
matematica, a preocupagdo em vencer o programa.

O tempo de aprendizagem vincula-se a rupturas e conflitos e exige uma permanente
reorganizacdo de informagdes.

Nesta pedagogia, caracterizada como visivel, a ritmagem forte sustenta-se em regras de
seqiiéncia explicitas que regulam publicamente aquilo que o estudante deve atingir em cada
idade. Bernstein (apud DOMINGOS et al., 1985) afirma: “O conceito de progressao da
crianga € explicito e, em certa medida, a propria crianga sabe o que dela se espera, podendo
ou ndo se identificar com esse modelo. Conhecendo os sinais indicadores da progressao, ¢-

lhe possivel ler a sua significagdo” (p. 183). Essas regras, que determinam o ritmo de
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transmissdo na sala de aula de matematica do tipo tradicional, atuam seletivamente
privilegiando um determinado tipo de aluno. As diferencas ndo sdo contempladas
originando um expressivo numero de alunos a margem do processo de ensinar e aprender.
A professora Denise, em uma das entrevistas, declarou que todos os instrumentos de
avaliacdo utilizados nas suas turmas, a cada semestre letivo, eram por ela preparados nas
férias, evidenciando que sua pratica estd submetida a regras de compassamento forte, ou
seja, a professora Denise idealiza seus alunos e estabelece, sem conhecé-los, a organizacgao
dos contetidos dentro da carga horaria.

. O ambiente da sala de aula é competitivo e individualista
Na perspectiva de um curriculo coleciao e de uma pedagogia visivel o trabalho ¢ isolado. O
conhecimento ¢ desenvolvido a partir de uma progressao explicita, removendo incertezas,
anunciando a hierarquia e fornecendo ao estudante uma indica¢do imediata do seu lugar na
progressdo, em relagdo aos colegas (DOMINGOS et al., 1985). E, assim, “um meio
silencioso de criacao de relagdes competitivas” (DOMINGOS et al., 1985, p. 199).
Em uma das observacdes, realizadas na sala de aula da professora Denise, percebi um
ambiente extremamente competitivo e individualista. Os alunos, apos a resolu¢do de um
determinado exercicio proposto pela professora, eram orientados por ela a virar a pagina
para que o colega, ao lado, ndo pudesse copiar a resolugdo. Quando os alunos se dirigiam a
professora para mostrar-lhe o que haviam resolvido ela dizia: “Ta certo, agora ndo
mostra’.
Esta situagdo ilustra muito bem a afirmagdo de Bernstein ao referir que “os alunos sdo
socializados desde muito cedo na convic¢ao de que o conhecimento € privado, mediante o
encorajamento ao trabalho isolado, sem troca de informagdes ou partilha de tarefas com os
colegas” (BERNSTEIN apud DOMINGOS et al., 1985, p. 160).
Este tipo de ambiente competitivo, individualista, torna-se, na minha compreensao, um
obstaculo para aqueles alunos que apresentam dificuldades e que ndo dominam os codigos
da comunicacdo pedagogica desenvolvida nas aulas de matematica. Para eles, a ajuda dos
colegas seria extremamente benéfica.
Quanto mais forte forem as regras que sustentam o curriculo cole¢ao mais hierarquizadas e
ritualizadas serdo as relagdes sociais. O aluno € visto como ignorante, com baixos estatutos

e com poucos direitos.
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Na teorizacao de Bernstein (DOMINGOS et al, 1985):

A medida que decorre a vida escolar e que vai se processando a especializagio,
os alunos vdo sendo selecionados de modo a serem eliminados aqueles que nio
sdo capazes de atingir a ultima etapa da caminhada em que todos estavam
inicialmente envolvidos. Assim, os alunos que ultrapassam a etapa do
“noviciado” adquirem uma identidade educacional que dificilmente sera
alterada, enquanto aqueles que fracassam, sentem o conhecimento como algo de
doloroso, situagdo designada por Bourdieu como violéncia simbdlica (p.161).

Apesar de serem estas as caracteristicas de um curriculo de matematica do tipo tradicional,

isto ndo significa que ndo existam iniciativas diferentes deste modelo nas quais ocorre um

abrandamento destas regras. Bernstein acentua que:

um enfraquecimento das compartimentagdes entre os saberes pode favorecer a
invengdo, a criatividade intelectual, convidando o aluno a descobrir ¢ a fazer
funcionar certas estruturas logicas profundas dos saberes , por oposi¢do as
divisdes e especificagdes superficiais inscritas na configuragdo tradicional das
matérias escolares” (apud FORQUIN 1993, p.88).

Um outro aspecto do curriculo colecdo ¢ trazido por Forquin (1993) ao referir que as acdes,

as intengdes, as decisdes acontecem na opacidade. Segundo o pesquisador:

O professor “serial™ sofre certamente de falta de transparéncia na vida de

seu estabelecimento, mas a0 mesmo tempo se beneficia dela. Uma vez fechado na
sua sala de aula com seus alunos, ele pode mais ou menos fazer o que quer, sem
ter de prestar contas a ninguém, no limite, ¢ verdade, do respeito aos programas e
as instrugdes oficiais, tiranos mais abstratos e razoavelmente conciliantes [...]
(FORQUIN, 1993, p. 89).

As ideologias dos professores permanecem implicitas e aparecem as disparidades

pedagogicas entre professores de um mesmo estabelecimento, o que ndo acontece quando

se trabalha a partir de um curriculo do tipo integragao.

O depoimento da prof*. Beatriz vai nessa direcao. Em entrevista ela assim relatou:

O professor, da manhd, de matematica, ndo sei o que ele trabalha. J4 na
escola particular nada é decidido sem que estejam todos juntos: o programa, a
escolha de livros, etc. Entra todo mundo até o pessoal do 2°. grau. No estado,
cada um faz o que quer. A professora da 7*. diz que sabe direitinho quem foi a
professora de cada aluno simplesmente pela forma que cada uma ensina as
equacdes. Cada um trabalha de um jeito.

3 .
O professor “serial”

7

¢ o professor que trabalha na perspectiva de um cddigo colecio.
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Um sistema de ensino, sustentado em um curriculo colecao reduz o poder do aluno sobre o
que adquire e como adquire e aumenta o poder do professor na relagdo pedagogica, porém,
reduz também o poder do professor sobre o que transmite.

Um curriculo do tipo integragdo, como destaca Forquin (1993), apoiando-se na teorizagao
de Bernstein, supde um continuo trabalho em equipe, um constante ajustamento dos
objetivos, dos conteudos, dos métodos e dos modos de avaliagdo bem como a busca do

consenso e, portanto, a explicitagdo e a homogeneizagao da base ideologica dos docentes.

O depoimento da prof®. Beatriz revela a possibilidade de se trabalhar em sala de aula com
regras mais enfraquecidas, porém, estas iniciativas foram relatadas apenas na escola

privada.

5. Consideragdes finais

O estudo realizado revelou o papel da historia da matematica, desenvolvida a partir de uma
concepcao internalista de ciéncia, na construgdo/manutencao do habitus configurado e, em
contrapartida, aponta a historia da matematica a partir de uma perspectiva externalista para
desconstrui-lo.

Nao parece ser esta a perspectiva adotada nas disciplinas de histéria da matematica em
muitos cursos de licenciatura. Em algumas disciplinas ha uma despreocupagdo com o
estudo critico dos processos historicos de constituigdo e desenvolvimento do conhecimento
matematico, o que implica na transmissdo aos alunos de um saber descontextualizado,

dogmatico, numa perspectiva meramente cronologica:

aprende-se as leis, as formulas que as traduzem e, posteriormente sua utilizagao.
Este ensino, ao negligenciar o ponto de vista histdrico, acaba dando a impressio
falsa da existéncia de um conhecimento pronto e acabado; “de que a ciéncia é
uma coisa morta e definitiva” (LANGEVIN, 1993, p. 9).
As questdes neste estudo problematizadas pretendem contribuir, também, para a
desnaturalizagdo do curriculo de matematica na medida em que evidenciou o fato de que
este curriculo ndo se constitui em um ato desinteressado e neutro. Observou-se que o

curriculo tradicional de matematica estabelece diferengas, hierarquias, identidades, produz

sucessos e fracassos através de um processo de delimitagdo simbolica construido a partir de
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acgoOes voltadas a restrigdo do campo de significagdo através do conhecimento matematico,

constituindo assim o que denominei de exclusdo por conhecimento.
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