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SERIE PRAKTIKE

A Série Praktiké originou-se da atividade comemo-
rativa do trabalho decenal, em pesquisa e orientacéo, que
vem sendo realizada no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacéo (PPGEDU) e no Programa de Pés-Graduacao
de Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude
(PPGEC), ambos da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Esta série enseja divulgar regularmente os traba-
lhos realizados pelo grupo de Pesquisa Praktiké: Educa-
céo e Curriculo em Ciéncias e Matemdtica (UFRGS), com
o objetivo de multiplicar as producdes dos pesquisadores
envolvidos contribuindo com outros modos de ver e de
fazer a Educacao, Educacdo Matemdtica e Educacéo em
Ciéncias a partir de perspectivas filoséficas contempora-
neas.






GRUPO DE PESQUISA

PRAKTIKE
FDUCACAO E CURRICULO EM
CIENCIAS E MATEMATICA

Desde 2008 o grupo de pesquisa Praktiké realiza
estudos que dizem respeito as relacdes entre Educacéo,
Cultura e Curriculo no dmbito do Ensino de Ciéncias e
Matemdtica em diferentes espacos educativos, fazendo ar-
ticulacdes com outras disciplinas e campos de conheci-
mento. Além disso, o grupo estd numa constante busca
em problematizar poderes e prdticas que produzem sabe-
res, verdades e formas-sujeito em espacos escolares e ndo
escolares, tomando como referéncia abordagens filoséfi-
cas confemporéneas. Atualmente, o grupo — registrado
no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPqg — possui
pesquisadores e colaboradores vinculados a diversas ins-
tituicdes de Ensino Superior nacionais e estrangeiras que
vém atuando diretamente na linha de pesquisa Educacao
Matemdtica e Pratica Pedagégica: curriculo, linguagens e
subjetivacoes.
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Abordagens Filoséficas Contempordneas em Edu-
cacdo: Docéncias, Matemdticas e Subjetivacées é uma
das producées comemorativas do trabalho em pesquisa e
orientacdo que vem sendo realizada no Programa de Pés-
Graduacéo em Educacéo, da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (PPGEDU/UFRGYS), e que retne um conjun-
to de estudos e apresentacdes publicas, com base nas teses
e dissertacoes produzidas pelos estudantes, durante os Ulti-
mos anos, e no trabalho junto a colaboradores nacionais e
estrangeiros, todos eles vinculados ao grupo de Pesquisa
CNPQ — Praktiké: Educacdo e Curriculo em Ciéncias e
Matemdtica.

Os estudos aqui apresentados est@o situados em
perspectivas filoséficas contemporéneas, tais como as fi-
losofias pés-estruturalistas de M. Foucault e G. Deleuze,
de inspirac@o nietzschiana; e a pragmdtica da linguagem
de L. Wittgenstein da obra “Investigacées filoséficas”. Na
atualidade, essas perspectivas de trabalho académico e
analitico em Educacéo sdo acolhidas para pensar as dife-
rencas através das linhas de pesquisa: Filosofias da dife-
renca e Educacdo, do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacéo (PPGEDU) e, mais recentemente, pela linha de
pesquisa: Prdticas cientificas e constituicdo de sujeitos, do
Programa de Pés-Graduag@o em Educacdo em Ciéncias,
ambos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

O movimento da Virada Linguistica, assim como as
filosofias poés-estruturalistas de Michel Foucault e Gilles
Deleuze, apresentam-nos novas temdticas e possibilida-
des, em particular, para a Educacdo Matemdtica. As prd-
ticas Matemdticas curriculares séo vistas como jogos de
linguagem, jogos de poder em meio a processos e dispo-
sitivos de governamento e subjetivacdo. Elas constituem
um perspectivismo de se fazer pesquisa. Nesse sentido,
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afirmamos que produzir uma perspectiva ndo é ter uma
posicao relativista ou fabricar um mero ponto de vista e,
muito menos, uma metodologia. Um perspectivismo fa-
brica conceitos, modos de pensar e agir. E uma modali-
dade de pensamento e como tal se constitui numa quali-
dade analitico-interpretativa de criagéo.

Para Gilles Deleuze, em seu livro “A dobra: Leibniz e
o Barroco”, o perspectivismo constitui poténcia de orde-
nar os casos, poténcia de colocar em séries os fenéme-
nos. Ela é, por isso mesmo, condicdo de surgimento ou de
manifestacdo de uma verdade nas coisas. Nao se encon-
traré4 nenhuma verdade se ndo se tem uma perspectiva. A
perspectiva sempre evidencia que hd um lugar a partir do
qual o caos se organiza, onde o segredo se descobre.

Dentro desse nosso perspectivismo, os textos que
compdem este volume fazem uso, essencialmente, das
ideias de Ludwig Wittgenstein, Michel Foucault e Gilles
Deleuze. O que temos, ao apreciar o conjunto da obra, é
que cada autor explora diferentes conceitos relacionados
a cada movimento tedrico, mistura-os e embaralha-os de
modo que o conjunto de artigos apresentados oferece ao
leitor um conjunto de estudos singulares, a partir de cam-
pos empiricos especificos.

Iniciamos o livro com o texto da Patricia dos Santos
Moura, O cardter normativo das prdticas matemdticas
escolares, a qual, a partir das nocées de jogos de lingua-
gem e seguir regras de L. Wittgenstein e prdtica discursiva
de M. Foucault, analisa portfélios das cursistas do Progra-
ma Pré-Letramento Matemdtica, colocando-nos a pensar
nas prdaticas matemdticas e pedagdgicas como um con-
juntfo normativo, isto é, como jogos de linguagem e de
poder que foram instituidos histérica e socialmente. Sob
essa abordagem normativa, a autora possibilita encon-



tros entre as filosofias de L. Wittgenstein e M. Foucault ao
discutir as prdticas de ensino de matemdtica que se mobi-
lizam nas escolas.

No capitulo 2, o trabalho de Jean-Claude Régnier,
Samuel E. L. Bello e Ekaterina M. Kuznetsova intitulado:
Uma abordagem normativa para a Etnomatemdtica: ba-
ses linguisticas e filoséficas, analisa a Etnomatematica des-
tacando-a como espaco possivel de pensar ndo apenas
questdes culturais, mas sobretudo formas de pensamento
articuladas a enunciagées linguisticas. Ao analisar o ca-
rater normativo da matemdtica e da Etnomatemdatica arti-
culado as nocées de jogos de linguagem e de pratica como
encenacoes regradas, os autores desestabilizam as rela-
¢des entre cultura, matemdética e cognicdo, evidenciando
que mobilizacées, significacdes e usos de certos objetos
matemdticos sdo derivativos do cardter teleolégico, lin-
guistico das prdticas cujas formas de organizacéo funcio-
nam como plano de inteligibilidade ndo sé de formas de
explicar e conhecer, mas de formas de agir dos denomi-
nados sujeitos de prdtica.

O terceiro capitulo, de Renata Sperrhake, intitula-
do: O dispositivo da numeramentalidade e as prdticas ava-
liativas: uma andlise da “Avaliacdo Nacional da Alfabeti-
zacdo”, busca problematizar, ao operar com o conceito
de dispositivo do filésofo francés Michel Foucault, de que
maneira a numeramentalidade, como um dispositivo da
contemporaneidade, opera na constituicdo das préticas
avaliativas em larga escala, mais especificamente, na
Avaliac@o Nacional da Alfabetizagdo — ANA. Nesse dis-
positivo, as avaliacdes em larga escala sé@o vistas como
préticas que instituem discursivamente visibilidades e di-
zibilidades sobre a alfabetizacéo de criancas, articulan-
do linhas de saber, como a estatistica e os processos clas-
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sificatérios, linhas de poder orientadoras de condutas e
linhas de subjetivacdo que irdo produzir o governo de
determinadas formas-sujeito ditas numeramentalizadas.

O capitulo 4, Rastros da docéncia contemporénea:
outramentos de nés, educadores matemdticos, de autoria
de Gilberto Silva dos Santos, aborda a docéncia em ma-
temdtica a partir de trés questdes: “Como ndo tornar a
discuss@o da docéncia contemporénea um cliché2 Como
ruminar as pistas docentes para produzir outramentos?
Como ensaiar uma transvaloracdo docente?”. O autor
analisa uma rede discursiva que compée a Educacdo Ma-
temdtica contemporénea a partir das identidades docen-
tes postas em funcionamento, e por ele evidenciadas, es-
pecialmente focando nos discursos que advogam que a
“matemdtica estd em tudo”, proclamando um uso peda-
gdgico da realidade. Operando uma escrita & maneira
nietzschiana, as trés questdes s@o movimentadas buscan-
do perspectivar docéncias, tensionando relagdes, valores
e os efeitos de verdade dados pelas docéncias instituidas
pelos discursos da Educacdo Matemdtica.

No capitulo 5, Jogos de Verdade, ética em Foucault
e a boa prdtica pedagdgica, de Grace Da Ré Aurich, bus-
ca-se entender, a partir de algumas ideias desenvolvidas
pelo denominado Ultimo Foucault, como os jogos de ver-
dade, no espaco universidade-escola, constituem o sujei-
to “bom professor de matemdtica” e de que modo é pos-
sivel pensarmos sobre uma outra constituicdo ética, com
efeitos estéticos para esse dito bom-professor. A analitica
empreendida pela autora toma como material empirico
ditos e escritos de estudantes do curso de Licenciatura em
Matemdtica da UFRGS, em situag@o de estdgio, proble-
matizando as formas pelas quais esses estudantes se rela-
cionam com as prescricdes do bom ser-fazer-pensar do-



cente & procura de procedimentos possiveis que singulari-
zem modos de ser, pensar e agir desses estudantes.

O capitulo 6, Etnomatemaética e Ficcées de si: Su-
jeito, conceito e problema no “fazer de si uma obra de
arte”, de Anderson Santos, propde temas como o da es-
crita de si, o uso de conceitos e a constituicdo de situa-
coes-problemas, para descoser e recosturar os nocoes e
ideias em Educacdo Matemdtica, como a da Etnomate-
mdtica, para num novo Zeitgeist fazer emergir o conceito
de Etnomatemaética. Baseado em pensadores como M.
Foucault, G. Deleuze, F Guattari e F Nietzsche, avalia nar-
rativas, deslocamentos, fabulas e ficcdes envolvendo os pro-
cessos de escrita e de reconfiguracdo de verdades sobre a
Educacao e, ainda, sobre o ensino de Matemdtica.

O capitulo 7, de Wagner Ferraz, intitulado: Um cor-
po a dancar: para pensar possibilidades de educacdo e
de criacéo de corpos, discute o tema corpo entre proces-
sos de educacdo e criacdo. Partindo da questéo-proble-
ma de que modo tratar de um corpo feito de materialida-
des e intensidades levando em consideracdo sua multipli-
cidade, tratada por processos de educacdo e criacdo,
opera com o conceito intitulado corpo a dancar, para tra-
tar do movimento como poténcia para a producdo-cons-
tituicdo de si e suas implicacdes no campo da Educacéo.

No capitulo 8, Signos e subjetivacdo na aprendiza-
gem da diferenca, Diego Marques de Souza constréi uma
relacdo entre signos e subjetivacdo, a partir da filosofia
de G. Deleuze, reinterpretando o sentido comumente dado
ao termo aprendizagem. Com foco no pensamento de-
leuziano, explora as suas possibilidades na relacdo do
aprender com a criacdo de sentidos e o processo de sub-
jetivacdo, como efeito dessa criacéo. A nocdo de signos
em Deleuze, com caracteristicas que a distinguem da lin-
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guistica estruturalista, é apresentada como relacéo de forca
que demanda um processo de criacdo. Assim, e afastada
do sentido do apreender como apropriacéo subijetiva, a
aprendizagem da diferenca visa uma composicao discor-
dante da ideia de apropriacéo e do desenvolvimento de
sujeitos.

No capftulo 9, Docéncia em Matemdtica: do pen-
samento platénico-aristotélico ao pensamento deleuzia-
no, Suelen Assuncdo Santos analisa e problematiza as for-
mas Docéncia-em-Matemdtica pautadas pelas filosofias
da representacdo. Do ponto de vista pds-estruturalista,
particularmente apoiando-se na filosofia de G. Deleuze,
a autora desconstréi a fixidez dos dualismos causa-efeito,
docente-discente, teoria-prdtica, ensino-aprendizagem que
fabricam essas docéncias e traz para o cendrio da discus-
sdo a nocdo de duplo como contribuicdo para a invencao
de outros modos de pensar docéncias matemdticas em
movimento.

Para finalizar, no capitulo 10: A matematizagdo como
producdo simbdlico-situada: o que dizer da producdo de
saber sob uma perspectiva wittgensteiniana, Samuel E. L.
Bello e Lucas Ogliari trazem uma importante critica & uti-
lizag@o de prdticas culturais como estratégias diddticas &
producdo de saberes matemdticos significativos em con-
textos escolares. Ao pensarem a matematizacdo, numa
perspectiva normativa, buscam reposicionar o cardter per-
formativo de significacdes matemdticas, recolocando-as
num jogo simbdlico cujas regras ndo residem nos indivi-
duos, e, sim, no conjunto de encenacdes sociais e cultu-
rais das quais esses sujeitos participam.

Gostariamos de finalizar a apresentacdo da com-
posicdo desta obra enfatizando o cardter singular de cada
uma das analiticas empreendidas sobre campos empiri-



cos especificos, resultando em olhares préprios sobre o
campo da Educacdo (Matemdtica). A partir daqui, deixa-
mos o convite para que o leitor se lance na apreciacéo
destas e outras possibilidades de problematizacéo pers-
pectivadas desde o campo da filosofia, em particular, desde
o pragmatismo linguistico e o pds-estruturalismo. Espera-
mos que, desde as docéncias, as prdticas, os jogos de
linguagem, os corpos, os signos, os dispositivos, as for-
mas-sujeito, a ética, a subjetivacdo, possamos contribuir
para o enriquecimento desses e outros conceitos, movi-
mentando todos aqueles e todas aquelas que se lancam
aos desafios contempordneos da pesquisa em Educacao
(Matemdtica).

Gilberto Silva dos Santos
Renata Sperrhake
Samuel Edmundo Lopez Bello

Organizadores
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CAPTULO 1

0 cardfer normafivo das
prdficas matematicas

ascolares

Patricia dos Santos Moura




1. SOBRE A INTENGAO DESTA ESCRITA

Procuro realizar, neste texto, uma prdtica (in)disciplinar
de problematizacéo cultural, calcada sob um olhar des-
construtivo e politico sobre as matematicas' e a concep-
¢éo de educacdo escolar? como nicleo transmissor ou de
aprendizagem individual de conhecimentos fixados por dis-
ciplinas, dominios de conhecimento.

Para além do apanégio pedagdgico critico da “in-
tegracdo” dos saberes para a compreensdo de uma “rea-
lidade total”, presente nos portfélios® das professoras cur-
sistas do Pré-Letramento Matematica* em Canoas (2010),
sobre os quais faco uma breve andlise neste texto, Miguel

! Neste escrito, sigo a esteira da desconstrucdo da nocéo disciplinar da
matemdtica (como campo cientifico e, por isso, dotado de superioridade
garantida pelo cientificismo), ampliando e diversificando o olhar sobre
as matemdticas, no plural.

De acordo com Miguel, Vilela e Moura (2010, p. 131), “[...] o modelo
de educacdo escolar contemporéneo tem suas raizes na tradicdo enci-
clopédica de organizagdo compartimentar e disciplinar do saber, bem
como na tradicéo positivista de valorizacdo exclusiva do saber especializa-
do tido como ‘cientffico’”.

Espécie de relatério sobre a execucdo de um planejomento didético-
pedagégico, o qual foi proposto como atividade final do curso Pré-Letra-
mento Matemdtica em Canoas (2010). O portfélio é composto de des-
cricdes das aulas e reflexdes, feitas pelas professoras cursistas, bem como
por producdes dos alunos e fotos.

Programa de formacéo continuada coordenado pelo Ministério da Edu-
cacéo — (MEC) e universidades pUblicas e privadas, que atuavam na Rede
Nacional de Formagdo Continuada. No caso do Rio Grande do Sul,
atuaram a Universidade do Vale do Rio dos Sinos — (UNISINQOS) e a
Universidade Federal do Espirito Santo — (UFES), na drea da Matemadtica.
No Pré-Letramento Alfabetizacéo e Linguagem (curso paralelo), atuou a
Universidade Federal do Pernambuco — (UFPe). Estas informacées séo
referentes ao periodo 2008/2-2010/1.

N

w
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e Vilela (2008) argumentam que as atividades matemdti-
cas devem ser consideradas como um conjunto variével
de saberes, os quais se manifestam de diferentes manei-
ras, de acordo com prdticas especificas.

Tomo como ponto de partida para minha discusséo
o entendimento de que as prdticas sdo regradas, ou seja,
obedecem a certas regularidades definidas por um con-
junto de relacées voltadas para elas, sejam estas regulari-
dades de cardter linguistico ou mesmo institucionais (or-
ganizacao, valores, crencas, modos de agir).

2. AS NOCOES DE PRATICA E REGRA

Para elaborar esta relacéo entre prética e regra, ou
melhor, compreender a atividade de seguir uma regra
como uma prética, a perspectiva em que venho me apoian-
do é a da filosofia da linguagem de Wittgenstein (2005).
Nesta perspectiva, os significados das palavras emergem
dos usos que fazemos delas em determinadas situagdes, o
que enfatiza ainda mais o caréter inventivo da linguagem:
“a realidade é linguisticamente constituida”, isto é, o sig-
nificado dos objetos nédo estaria neles em si, mas na rela-
¢@o semidtica que os mobiliza.

Wittgenstein (2005) pretende dar uma atengéo es-
pecial & materialidade com sentido, alertando que para
além desta existe somente a metafisica, e esta ndo interes-
sa para um filésofo da linguagem. Nao existe, assim, um
gancho no céu, um lugar em que as coisas se originariam
no plano das ideias. O significado de qualquer coisa esté
no seu uso e nas regras que conduzem este uso. Pensar
assim significa colocar a prépria matemética de “cabeca
para baixo”, ao a deslocarmos de um ideal platénico para
uma visGo normativa.



Quando dizemos que a matemdtica é normativa, que-
remos dizer que ela indica ndo como a coisa é, mas
como deve ser, ou seja, quais sdo as regras que de-
vem ser seguidas para que a coisa se comporte como
a definicdo. Isso porque as regras estdo profundamente
enraizadas nas formas de vida. As regras conduzem,
de certo modo, os modos de proceder, sem que uma
decis@o consciente esteja em jogo (MIGUEL; VILELA;
MOURA, 2010, p. 141).

Pensar em linguagem, ou melhor, em linguagens, é
pensar em jogos de linguagem, isto é, pensar em um con-
junto amplo e variado de signos que, articulados por re-
gras de significacdo, instituem: 1. Uma forma de perce-
ber ou entender os objetos aos quais nos referimos. 2.
Uma forma de relacionar a atribuicéo de significados as
nossas palavras, quando operamos com elas entrelaca-
das a determinadas atividades (BELLO, 2010). Os signifi-
cados de uma palavra nédo estdo/sdo o objeto que ela
supostamente substitui. Porém, devem ser buscados em de-
terminados jogos de linguagem, em seu uso. Wittgenstein
(2009), nos Aforismos 43 e 66, sugere que ndo se pense,
mas se olhe como de fato se utilizam as palavras nos dife-
rentes jogos de linguagem em que estdo inseridas, pois é
em meio as atividades que se apreende os significados
das palavras e dos conceitos — as regras de significacéo e
sentido.

Para ampliar este entendimento, enfatizamos, as-
sim como Veiga-Neto (2003), o cardter polivalente da lin-
guagem, destacando que esta também ¢, simultaneamen-
te, “insuficiente” e “suficiente”, sendo que esse estado néo
se constitui numa contradicdo, pois ambas as condicoes —
de insuficiéncia e suficiéncia — se dGo em planos distintos.
Dessa forma, o plano da insuficiéncia da linguagem se
manifesta na medida em que todo significado é dado por
ela mesma, ndo existindo um ponto de chegada, ou sejq,
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um ponto em que nada mais possa ser dito. Néo hd limite
na significacdo que ndo possa ser ultrapassado a qual-
quer momento. Contudo é nesse aspecto que reside a su-
ficiéncia da linguagem: é justamente essa busca infinita
por significacéo que lhe permite continuar funcionando e
se reatualizando incessantemente. Assim, no plano da acéo
e da significacéo, a linguagem passa a ser suficiente para
ultrapassar os significados que ela mesma inventa. Nesse
sentido, ao considerar o discurso pedagdgico como o
conjunto de prdticas que tratam, discursam, explicam, re-
produzem, inventam sobre o ensinar e o aprender, po-
dem-se localizar, nas matemdticas escolares, prdticas man-
tidas pela linguagem e que a fazem funcionar, segundo
suas regras de formacdo. De acordo com Glock (1998,
p. 312):

As regras desempenham um papel crucial na filosofia
de Wittgenstein, por conta de duas firmes convicgoes:
em primeiro lugar, a linguagem é uma atividade guia-
da por regras; e, em segundo, o cardter aprioristico
da légica, da matemdtica e da filosofia provém dessas
regras.

Desse modo, as prdticas matemdticas escolares, en-
quanto prdticas regradas, conduzem-nos para um sentido
normativo do préprio fazer matemdtico forjado por lin-
guagens que ndo estdo em um plano ideal ou funcionam
como uma irredutivel méaquina légica (como na visé@o pla-
tdnica), mas enconfram suas explicacdes e razdes para
existir nos usos humanos que dela se fazem. A referéncia
sobre o que é seguir as regras desse fazer matemdtico é
dada pelas suas proprias préticas.



3. A NORMATIVIDADE DA MATEMATICA E
AS PRATICAS ESCOLARES

Em Investigacées Filosdficas, no Aforismo 199, Wit-
tgenstein (2009) refere-se & atividade de seguir uma re-
gra como uma prdtica social, o que abrange, segundo
ele, costumes, hdbitos e instituicdes, ou seja, implica con-
siderar formas de vida sociais e histéricas. Trago, entdo,
o desafio de pensar a matemdética® dessa forma: segun-
do sua fungdo normativa. A matemdtica, nesta perspec-
tiva, ndo descreve uma situacéo observével que fora in-
terpretada, mas a produz e orienta. Por isso, a experién-
cia néo falseia as proposicdées matematicas. O cardter
inequivoco® do jogo de linguagem da matemdtica (que
ndo pode ser confundido como imperativo) ndo é pres-
critivo nem ambiguo, pois em alguns jogos de lingua-
gem é importante eliminar a ambiguidade, para que fun-
cionem. No entanto, nem todos os jogos de linguagem
sdo inequivocos: por exemplo, a imagem de um cédigo
de barras pode significar coisas diferentes em diferentes
prdticas.

Assim, em uma investigagdo que se propde uma
ancoragem com a concepcdo normativa da matemdtica
numa perspectiva wittgensteiniana, ndo é possivel consi-
derar, neste caso, o normativo ligado a conhecimentos e
saberes fixados por uma episteme. Miguel, Vilela e Mou-
ra (2010, p. 140), explicitam seu posicionamento acer-
ca desta concepcd@o normativa das matemdticas da se-
guinte forma:

> Quando falo a matemdtica, estou me referindo a esta como dominio
de conhecimento, aquela praticada pelas comunidades cientificas e es-
colares.

¢ Cabe ressaltar que o cardter inequivoco da linguagem matemdtica, aqui
mencionado, ndo estd ligado a uma ideia de conhecimento cientifico,
verdadeiro, absoluto ou exato.
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[...] dizemos que, para Wittgenstein, a matemdtica tem
uma funcdo normativa, em oposicdo a uma funcéo de
cardter descritivo da realidade. A linguagem normati-
va da matemdtica nos direciona para o que pode ou
ndo ser empregado ou entendido.

Este argumento se sustenta no entendimento de Wittgen-
stein (2009) das matemdticas, que sdo vistas, por este
filésofo, como um conjunto de atividades que podem es-
tar presentes em diversas prdticas, ndo necessariamente
somente cientificas, como aquelas que se nomeiam “Ma-
temdtica”. Assim, as prdticas escolares envolvem ativi-
dades matemdticas ndo somente restritas & disciplina es-
colar denominada matemdtica. Ressalto que as ativida-
des matemdticas ndo se restringem as “aulas de mate-
mdtica”, mas abordam as diferentes situacées em que
seus objetos (os nUmeros, as suas relacdes e os seus re-
gistros) s@o mobilizados no espaco da sala de aula. O
foco estd na constitutividade desses objetos matemati-
cos e de seus usos, e ndo em uma suposta descricdo de
uma realidade, que seria dada pela aprendizagem de
seus conceitos (de nimero, de operacdes, por exemplo),
haja vista que tais conceitos e proposicdes matemdticas
nada descrevem, sendo apenas condicées para tais des-
cricdes, como nos alerta Gottschalk (2008). Os estudos
segundo Wittgenstein colocam em suspeita a relacéo fe-
némenos empiricos e sua correlata descricdo, pois no
mdximo o que proposicdes e conceitos nos oferecem é
uma grade de possibilidades para descrever tais fené-
menos.

Para as pedagogias ndo humanistas, o interesse
estd no estudo dos jogos publicos de linguagem, e ndo
na crianga ou na sua aprendizagem, pois no desvio cul-
tural escolar se supde um certo controle de como o alu-
no vai usar os jogos de linguagem escolares no mundo,
o qual é impossivel. Aliada a outros estudos de perspec-



tiva wittgensteiniana, entendo também que “[...] o fun-
damento é substituido pela forma como nos inscrevemos
na linguagem publica, no hébito de uma comunidade,
que ndo podem ser justificados, mas apenas descritos”
(VILELA, 2007, p. 12).

Desse modo, ndo interessa como o sujeito apren-
de, mas o que estd posto no jogo publico da cena da
sala de aula. “O fundamento para o conhecimento ndo
¢ mais buscado nem no objeto e nem no sujeito, mas
nas prdticas semidticas, ou melhor, nos jogos de lingua-
gem” (MIGUEL; VILELA, 2008, p. 108). A preocupacé@o
metodoldgica é olhar como os jogos de linguagem se
constituem na sala de aula, e ndo as relacées de causa e
efeito entre um contetdo que se ensina e como o aluno
o aprendeu, mas como os sujeitos sGo orientados nas
prdticas escolares por estes jogos. Para complementar
este meu olhar para a movimentacdo dos jogos de lin-
guagem em sala de aula, trago a Observacdo 3 de
Wittgenstein (2005, p. 38):

Seria estranho que a légica se preocupasse com uma
linguagem “ideal” e ndo com a nossa. Pois o que ex-
primiria essa linguagem ideal? Presumivelmente, o que
agora exprimimos em nossa linguagem cotidiana; se
assim for, essa é a linguagem que a légica tem de
investigar. Ou alguma outra coisa: mas, nesse caso,
como eu poderia saber de que se trata? — A andlise
|6gica é a andlise de algo que temos, ndo de algo que
ndo temos (WITTGENSTEIN, 2005, p. 38) (grifo do

autor).

Gerrard (1999) faz a critica aos filésofos que com-
preendem as nocdes matemdticas de Wittgenstein (2005)
como dominios autossuficientes, decorrentes de crencas
em uma necessidade l6gica das proposicdes como con-
vencdes linguisticas, retirando dos aforismos wittgenstei-
nianos pds-tratactus justamente aquilo sobre o que o fil4-
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sofo austriaco se reveste para desalojar a metafisica das ma-
temdticas: os rastros da atividade humana. Para Wittgenstein
(2005), as proposicdes matematicas despem-se da trans-
cendentalidade, na medida em que podem ser considera-
das verdadeiras ou significativas somente a partir da and-
lise das regras e dos usos humanos de tais proposicoes.
Miguel, Vilela e Moura (2010) discutem as contribuicoes
de Gerrard (1999), a fim de questionar a leitura conven-
cionalista e andrquica feita por alguns filésofos, como
Dummett (1989), que atribui a Wittgenstein (2005) uma
pragmdtica fechada e auténoma da linguagem.
Desse modo, Gerrard (1999, p. 177) pondera que uma
coisa é afirmar que a matemdtica € um conjunto de
jogos de linguagem, outra é dizer precisamente que
tipos de jogos s@o esses e como eles se diferem dos
jogos de linguagem ditos “empiricos” (MIGUEL; VILE-
LA; MOURA, 2010, p. 139).

Tanto para Glock (1998) como para Gerrard (1999),
os jogos de linguagem estdo imersos nas atividades hu-
manas. Contudo, em relacdo & matemdtica, embora néo
a considerem como um dominio de conhecimentos, am-
bos os autores consideram esta atividade como uma es-
pecializacdo praticada apenas por matemdticos profissio-
nais, o que os distancia nesse sentido de Wittgenstein.
Nesse ponto, Miguel, Vilela e Moura (2010, p. 146) te-
cem sua critica a desconstrucdo do Wittgenstein (2005)
andrquico empreendida por Gerrard (1999), de forma me-
taférica:

Mas, talvez, em vez de uma Unica serpente ou, entdo,
de uma Unica serpente de mil cabegas rastreando ter-
ritérios distintos, esta nossa censura metaférica & pro-
posta de desconstru¢cdgo do Wittgenstein andrquico
operada por Gerrard leva-nos a falar, mais propriada-
mente, de muitas serpentes (matemdticas) humanas do-

tadas do poder de apagar os seus rastros toda vez que
cruzam fronteiras que demarcam territérios disciplina-



res e adentram os incontdveis mundos das atividades
humanas (MIGUEL, VILELA; MOURA, 2010, p. 146)
(grifos dos autores).

Ao considerar as matemdticas como prdticas regra-
das, ndo estou dizendo que fazer matemdtica é saber apli-
car regras, mas jogar um jogo que fora instituido histérica
e socialmente, um jogo de linguagem constituido e cons-
tituinte de regras de uso. Talvez fosse melhor dizer que
fazer matemdtica é saber praticé-la segundo suas regras,
conforme cada atividade e grupo humano (da rua, da
escola, do mercado). As regras definem como utilizar a
linguagem matemdtica, em suas diferentes préticas, com
sentido e corretamente.

O que me permite lancar essas questées é o enfen-
dimento de regra como indicativo das formas de como
proceder, atribuindo uma condicdo normativa (de possi-
bilidade) aos jogos de linguagem. As regras ndo séo fi-
xas, definitivas, eternas, pois também estdo em conexdo
com as nossas formas de vida através da linguagem. As
regras ndo apenas orientfam o sentido que devemos dar
ao conhecido, mas ainda as formas de como devemos
conhecer. E ai reside sua possibilidade de articulacdo com
a prética pedagdgica.

A ideia de norma, isto é, de seguir uma regra, em
Wittgenstein, é importante para se entender a sua con-
cepcdo normativa das atividades matemdticas. Sobre
isso, Glock (1998) explica que, apesar de sua aparén-
cia descritiva, o papel das matemdticas é normativo:
nada que contrarie as regras pode ser considerado uma
descricdo inteligivel da realidade. Essas regras estéo pro-

fundamente enraizadas no que Wittgenstein chamou de

formas de vida (MIGUEL; VILELA, 2008, p. 109).

Tomando como exemplo as préticas matematicas
escolares, penso que se pode entender como os alunos
“aprendem” a se conduzir nos seguintes jogos de lingua-
gem: contar objetos de um conjunto, calcular usando o

29



30

algoritmo, separar e classificar pecas de blocos légicos...
Uma das professoras cursistas do Programa Pré-Letramento
Matemdtica relatou, em seu portfélio, uma atividade de
estimativa sobre a quantidade de pecas de encaixe que
havia dentro de um balde. Dessa forma, as criancas, ob-
servando o balde, tinham de prever o nimero de pecas
contidas nele. A professora faz o seguinte relato sobre este
momento inicial da atividade:

Pedi que todos olhassem e pensassem em uma quantidade para
me dizer. Fizemos uma lista com os nomes, e cada um deu o
seu palpite. Como a maioria dos alunos estd habituada a quan-
tidades pequenas, alguns quiseram dizer nGmeros enormes,
tais como 1 milhdo, 1000, 100 mil. H& ainda os que né&o
conhecem a forma correta do numeral e disseram, 90 e mil,
60 e 20, 50 e 10. A grande maioria dos alunos disse nume-
rais como 120, 118, 48, 21, etc. Cada crianca disse seu pal-
pite, alguns perceberam os absurdos e questionaram os cole-
gas. Outros citaram nGmeros enormes. (Profa. PG)7. (CANOAS,
2010, [s.p.]).

Alguns alunos da professora PG ainda néo sabem
utilizar a regra de nomeag@o dos nGmeros de acordo com
o nosso sistema de numeracéo decimal, quando sdo aque-
les que expressam grandes quantidades, até por que, como
ela mesma menciona, eles ndo estdo acostumados a con-
tar estas quantidades, ou seja, ndo fazem parte de suas
praticas matemdticas. Assim, ela segue com a atividade,
propondo a contagem de 10 em 10 das pecas de encai-
xe, ensinando um jogo de linguagem que emprega as
normas do sistema de numeracéo decimal, o qual faz parte
da nossa forma de vida:

”Nas enunciacdes referentes aos portfélios, as professoras cursistas serdo
identificadas com iniciais ficticias, para preservar a sua identidade. Com
o mesmo objetivo, a fala de um aluno seréd identificada numericamente.
Esses excertos sdo fontes de andlise e serdo assim formatados ao longo
deste texto, assim como os trechos retirados de documentos oficiais.



A segunda parte da tarefa consistia em contar as pecas. Solici-
tei opinides sobre como poderiamos fazer isso. As criangas su-
geriram que deveriamos contar, e cada um deveria ajudar. Cada
crianga contou 10 pecas, enquanto eu ia anotando. Quando
chegamos ao 20, perguntei: 20 é muito ou pouco? Eles res-
ponderam, olhando para o balde de onde tirdvamos as pecas,
que era pouco. Muitos perceberam que 20 é o mesmo que
104+10. Apés a contagem de mais 10 pecas, um dos alunos
disse: “Ja tem 30 (10+10+10)". Chegando & contagem de 5
grupos de 10, uma das meninas disse que tinhamos 50. Neste
momento, alguns constataram que no balde deveria ter mais
de 100 pecas. Observamos que a metade do balde estava cheio.
[...] Até a contagem do 50, a maioria dos alunos acompanhou.
Depois disso, poucos continuaram até que chegamos em 100.
A cada grupo de 10 eles queriam saber o total. Finalmente
concluimos as pecas, chegando a 245. O aluno que mais se
aproximou, estimou o nimero 200. (Profa. PG). (CANOAS,
2010, [s.p.])-

As regras de significac@o e sentido variam confor-
me a situacdo social que se apresenta. Ndo é possivel
usar a mesma regra da mesma forma em diferentes préti-
cas (sendo estariamos nos rendendo novamente ao uni-
versalismo). O que elas podem ter, entre uma e outra, sGo
apenas semelhancas. Se formos pensar a situacéo de jo-
gos de encaixe em uma brincadeira no ambiente domés-
tico, ndo sei se as criancas se preocupariam em contar as
pecas do balde, ainda mais de 10 em 10: a finalidade
pode ser outra, simplesmente brincar de montar casinhas,
ou seja, trata-se de um outro jogo de linguagem. Na
situag@o narrada acima, a finalidade do uso daquele ma-
terial €, naquele momento, estritamente escolar. J& nédo se
trata da mesma prdtica da brincadeira.

Naquela situacdo, o trabalho pedagégico centra-
se no sistema de numeracdo decimal (SND). Bello (2010)
comenta que, em se tratando do uso desse sistema, to-
mando como referéncia a pesquisa de Lerner e Sadovsky
(1996), as criancas seguem regras para a utilizacdo do
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registro escrito: a) quanto maior a quantidade de algaris-
mos de um nUmero, maior é o nimero; b) o primeiro é
quem manda: a posicdo do algarismo com funcao rele-
vante no sistema; ¢) as criangas manipulam em primeiro
lugar dezenas, centenas, unidades de mil exatas, para de-
pois elaborarem a escrita dos nimeros nos intervalos; d)
para produzir nimeros, cuja representacdo ndo foi adquiri-
da, é feita uma ordenacdo em termos de numeracao falada.

Especificamente sobre a questdo das regras, argu-
mento que, segundo Wittgenstein (2009), seguir uma re-
gra é uma prdtica. Em se tratando das praticas matemdti-
cas escolares, seguir as regras dessa prdtica significa sa-
ber mobilizar os objetos matematicos. Had uma diferenca
entre crer que se estd seguindo uma regra e estar de fato
seguindo-a. E o caso de quando as criancas, em um dos
excertos acima retirado de um portfélio, nomeiam os nd-
meros de “90 e mil”, “60 e 20". Distinguindo-se de co-
mandos e ordens, as regras governam, conduzem uma
multiplicidade ilimitada de ocorréncias, fazem parte, cir-
culam por diferentes praticas. Nao sdo imperativos, mas
orientagdes de sentido.

Os significados matematicos da escola e da rua,
por estarem ancorados em diferentes jogos de linguagem,
ndo convergem para uma esséncia em comum, no maxi-
mo para semelhancas de familia. O conjunto de regras
com as quais se orienta a mobilizacdo de objetos mate-
mdticos numa determinada prdética é especifico quando
se trata da prdtica matemdtica escolar. Entre elas, o que
pode se ver de matemdtica ou de uso de relacées quanti-
tativas sGo meras semelhancas de familia. Sendo a escola
um desvio cultural do mundo, o méximo que ela pode
fazer é problematizar préticas de outras esferas deste mun-
do. Em relacéo as préticas escolares, Miguel e Vilela (2008,
p. 111) ressaltam:



Assim como devemos conhecer qual é o jogo para
entdo jogar a bola conforme a regra, o desempenho
escolar de uma crianca no cdlculo mental ou escrito
depende ndo s6 dela saber fazer as operacées, mas
de conhecer o jogo de linguagem no qual se requer
que essas operacoes sejam realizadas e as regras de-
finidas pela forma de vida instauradora desse jogo
(MIGUEL; VILELA, 2008, p. 111).

Desse modo, a concepcdo aqui assumida de regra
possibilitaria investigar também como os sujeitos operam
com as regras nos diferentes jogos de linguagem que com-
pdem prdticas distintas: a matemdtica da escola e a ma-
tematica das atividades de compra e venda, por exemplo.
No caso da primeira, o que seria entdo pensar a prdtica
pedagdgica como uma prdtica regrada? Para tanto, de
acordo com Bello (2010, p. 564):

Defrontamo-nos, neste momento, com a necessidade
de nos deslocarmos (e com apoio) da nogéo de jo-
gos de linguagem e seu sentido regrado proposto por
Wittgenstein, para outra que nos situe dentro de uma
teoria social; pois, num ato pedagdgico estdo imbri-
cados, além das questées linguisticas, os saberes, os
aspectos institucionais em que esta acontece; bem como
as exigéncias econdmicas imediatas e as urgéncias
politicas a que deve responder.

Assim, Foucault (1996) amplia a nocéo de regra,
ao ndo se restringir & questdo do signo linguistico e & sua
significacdo, colocando o aspecto discursivo num dmbito
estratégico, fortemente mobilizado pela questdo do po-
der. Dessa forma, entendo que a instauracdo de uma dis-
cursividade estd ligada a uma série de contingéncias de
determinados espacos e tempos. Em A Ordem do Discur-
so, Foucault (1996, p. 35) nos ensina que “[...] é sempre
possivel dizer o verdadeiro no espaco de uma exteriorida-
de selvagem; mas ndo nos encontramos no verdadeiro
sendo obedecendo as regras de uma ‘policia’ discursiva
que devemos reativar em cada um de nossos discursos”.
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Posso dizer que as regras do discurso, além de se-
rem constituintes de significados e inventarem os objetos
dos quais falam, séo de cardter estratégico, fazendo com
que movimentem formas e modos de ver, sentir e agir, na
luta por legitimacdo de suas verdades, cartografando
acdes e pensamentos. Esta ideia de conducdo das acgdes
nos permite perceber os discursos enquanto préticas, ven-
do assim as préticas escolares como prdticas discursivas
constituidas e constituintes de regras estratégicas, alargan-
do os jogos de linguagem de Wittgenstein a uma dimen-
sGo mais complexa politicamente.

Considerando esse aspecto da mobilidade que os
jogos de prética geram em relacdo as normas, destaco a
questdo da transgressédo em Foucault. No deslocamento
de uma prdtica a outra, pode ocorrer a realizacéo de prd-
ticas transgressivas, o que ndo significa o abandono da
normatividade, mas o empreendimento em novas formas
de normatividade, o que poderia ser caracterizado como
um exercicio de liberdade. A acdo transgressora aqui se
configura mais como uma modificacdo de normas do que
a sua negacdo. Nessa direcdo, ganha maior importéncia
a contribuig@o wittgensteiniana que possibilita pensar que
aprender é aprender a ver de outras formas, transgredir
os jogos de prdtica, sendo esta transgressdo no sentido
de conhecer “novas” regras de um “novo” jogo instaura-
do por uma forma de vida. Nesse sentido, a “aprendiza-
gem” sob o olhar de Wittgenstein poderia ser vista como o
esclarecimento sobre as regras de um jogo constituido por
uma comunidade humana. As matemdticas, desse modo,
sdo entendidas para além do desenvolvimento de estraté-
gias infencionais e racionais, mas como configuradas pela
estrutura da linguagem, que regula seus usos em préticas
especificas, porém tais regularidades ndo impedem no-

vos usos (VILELA, 2007).



Esta trama de argumentos vem sustentar meu en-
tendimento quando menciono que toda prética escolar é
social, e que esta pode ser vista como uma prdtica discur-
siva localizada ndo em individuos, e, sim, em instituicoes,
linguagens, estruturas arquiteténicas, isto é, dispositivos®,
aproximando-me também, de certa forma, do entendimen-
to foucaultiano de formacao discursiva em que se destaca
o seu cardter regrado:

Por sistema de formagéo, é preciso, pois, compreen-
der um feixe complexo de relagdes que funcionam como
regra: ele prescreve o que deve ser correlacionado em
uma prdtica discursiva, para que esta se refira a tal ou
qual objeto, para que empregue tal ou qual enuncia-
¢éo, para que utilize tal ou qual conceito, para que
organize tal ou qual estratégia. Definir em sua indivi-
dualidade singular um sistema de formagdo é, assim,
caracterizar um discurso ou um grupo de enunciados
pela regularidade de uma prética (FOUCAULT, 1987,
p. 82).

Desse modo, Foucault desconstréi qualquer homo-
geneidade dos discursos, trazendo a compreenséo de que
as regularidades discursivas séo pautadas por regras, que
produzem e orientam sua existéncia ou reatualizacdo. As
regras que tornam o discurso singular, em sua historicida-
de, compdem modos de ver e entender o mundo. O discur-
so pedagdgico escolar sé pode ser visto como prdtica por-
que obedece a regras de existéncia, sendo por isso finito e
contfingente: seus objetos (como os matemdticos) sé po-
dem ser estudados a partir das mobilizagdes que sdo feitas.

8 “Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organi-
zagdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas adminis-
trativas, enunciados cientificos, proposicées filoséficas, morais, filantré-
picas. Em suma, o dito e o ndo dito sGo os elementos do dispositivo. O
dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre estes elementos” (FOU-
CAULT, 2009, p. 244).
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Assim, as convencdes matemdticas escolares nédo
explicam ou definem conceitos, mas estabelecem regras
para seus usos. A partir de Wittgenstein, entdo, percebe-
mos que as nocdes de valor-verdade estdo ligadas a qua-
dros referenciais de possibilidades de uso de determina-
das regras, sustentando-se em acordos que ganham sig-
nificacdo em prdticas.

Uma suposta objetividade matemdtica que garanti-
ria a correg@o ou a incorrecdo de algo, nesse caso, perde
seu significado se ndo for analisada a partir da prética
realizada. Uma proposicdo sé se torna verdadeira quan-
do a utilizamos como norma em um jogo de linguagem.

A prdtica matemdtica escolar ndo deve ser entendi-
da como uma atividade de um sujeito, mas, sim, como a
existéncia objetiva e material de certas regras com as quais
o sujeito se orienta enquanto participante do discurso pe-
dagdgico. Isto coloca em questionamento as teorizacdes
construtivistas da matemdtica, que localizam nos objetos
(experimentacdo) e nos sujeitos (abstracdo) a “construcdo”
dos conhecimentos matemdticos. Esta discursividade cons-
trutivista estd muito presente nos portfélios das cursistas
do Programa Pré-Letramento Matemdtica, como se pode
observar no excerto abaixo:

Propor as criangas um jeito diferente de brincar, resgatando,
conhecendo e valorizando brincadeiras e brinquedos antigos,
possibilita desenvolver suas habilidades cognitivas, seu poten-
cial de reflexdo e de construcdo do conhecimento. (Profa. LF).
(CANOAS, 2010, [s.p.]).

Gottschalk (2004), em sua critica aos “construtivis-
mos”, menciona que estes colocam a aprendizagem dos
objetos e significados matemdticos fora de uma lingua-
gem matemdtica, ou seja, em elementos extralinguisticos:
no empirico, na mente do individuo ou na interacdo social.
Segundo a autora,



h&a uma expectativa no sentido de que de algum modo
o aluno “construa o seu préprio conhecimento”, onde
o professor passa a desempenhar o papel de mero
facilitador deste processo. J& o professor que antecipa
as regras da matemdtica, e que por isso estaria con-
duzindo o aluno, é visto pelos construtivistas em geral
como “exterminador” dos significados dos objetos ma-
temdticos (GOTTSCHALK, 2004, p. 309-310).

Aquela ideia de uma certa hierarquizacdo nesta
construcdo de conhecimentos (em que o “anterior”, ad-
quirido, estaria num plano mais simples e que o “novo”
estaria num plano mais complexo), também estd presente
no texto do material paradiddtico do Pré-Letramento Ma-
temdtica:

O trabalho com os significados e com as representacées dos
numeros demanda um tempo considerdvel, mas extremamente
importante, pois € um dos primeiros momentos, na constru¢do
de seus conhecimentos, em que a crianca precisard romper com
conhecimentos anteriormente construidos sobre os nimeros

(BRASIL, 2008, p. 11).

Diante de discussoes tedricas pds-metafisicas, pre-
firo falar em mobilizac@o de prdaticas matemdticas ao in-
vés de construcdo de conhecimentos. Para Bello (2010),
os sujeitos sGo conduzidos a saber seguir regras, a obe-
decé-las, no sentido de orientar-se por elas, de acordo
com os diferentes jogos de linguagem a que se referem
(prdticas matemdticas da rua, da escola, do mercado),
tendo em vista o sucesso nos deslocamentos de um jogo
de linguagem a outro, de uma prética a outra. Esse deslo-
camento nos remete & nogdo wittgensteiniana de ver de
outras maneiras ou, a partir dos estudos foucaultianos,
“transver”.

A escola cumpre um papel estratégico na condu-
¢Go dos sujeitos para realizarem préticas. Nessa direcdo,
para Bello (2010), o sujeito que realiza praticas matema-

37



38

ticas escolares ndo apenas acabaria sendo conduzido, mas
se convenceria da importéncia dessa conducao, devendo
imprimir esforcos para que isto acontecesse. Em uma au-
toavaliac@o escrita por um dos alunos de uma professora
cursista do Pré-Letramento Matemética, pode-se visibili-
zar um transito entre a prdtica escolar e a prética domés-
tica de assistir a um telejornal, através da mobilizacéo de
objetos culturais sobre o dominio do tratamento da infor-
macdo através de grdéficos:

O que vocé aprendeu com estas atividades?

Eu achei muito inferessante o grdfico, porque vocé estd vendo
Jornal Nacional, eles apresentam a bolsa de valores ou politi-
ca, vocé ndo sabe ver quem estd com tudo acima ou tudo abai-
xo. Foi muito legal aprender isso.

(Aluno 1) (CANOAS, 2010, [s.p.])

Esta nocdo de conduzir-se de modo estratégico, rea-
lizando préticas, mobilizando diferentes significados e sen-
tidos matemdticos, aproxima-se de uma nocdo mais ampla
de andlise das relacdes de poder-saber num dmbito politi-
co de constituicdo do governo das condutas, de modo ge-
ral, do poder sobre a vida. Conforme Bello e Traversini
(2011, p. 2), a nocao de governamento de Foucault é “[...]
entendida como a combinacéo entre os modos de se co-
nhecer e se conduzir o conjunto de individuos (populacéo)
e os modos pelos quais cada um deles se (re)conhece e se
conduz como tal”. Dessa forma, a prdética escolar néo pode
ela prépria ser tomada como objeto de andlise, mas como
efeito de crencas que posicionam professores e alunos como
sujeitos dirigindo suas condutas, comportamentos, modos
de ser e de agir. Do mesmo modo, o programa de forma-
¢Go continuada Pré-Letramento Matemdtica, proposto pelo
governo federal, pode ser considerado como a manifesta-
¢@o de principios de orientacdo de condutas para apren-
der e usar conhecimentos matemdticos.



Para Foucault (2009), poder e saber séo mutuamente
dependentes, pois ndo existe saber que ndo seja uma von-
tade de poder e, ao mesmo tempo, ndo hé poder que néo
se utilize da producao de saberes. Na modernidade, esta
relacdo engendrou a constituicdo de préticas que possibi-
litaram o exercicio do poder pelo Estado, cuja condicdo
se viabilizou pela producéo de verdades, especialmente
aquelas produzidas pelas préticas cientificas.

As prdticas matemdticas cientificas geraram disci-
plinarizacées de algumas atividades humanas e jogos de
linguagem, demarcando e nomeando campos de mobili-
zac@o de objetos culturais, como é o caso do campo de-
nominado Educacéo Matemdtica. Essas demarcacées pre-
cisam ser vistas como préticas de disciplinarizacéo, de exer-
cicio de poder, de instituicdo de hierarquizacdo de ativi-
dades humanas, selecionando e legitimando algumas
dessas atividades para a escola, na qual geralmente as
préticas sdo referidas pela oralidade, pela leitura e pela
escrita ou, como a disciplinarizacdo nomeia, pelas prati-
cas de letramento e numeramento escolares. Mas esta &
é uma outra conversa...
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1. ASPECTOS INTRODUTORIOS

O século XXI parece ter posto fim a tendéncia de
oposicao entre diferentes assuntos e campos de estudo. A
globalizacdo da maioria dos processos mundiais leva &
integracéo global do conhecimento. Este pressuposto cons-
titui a base da presente pesquisa que propde um trata-
mento da drea da Ethomatemdtica, em desenvolvimento
ascendente, do ponto de vista de algumas ideias bdsicas
psicolinguisticas e filoséficas de A. Luria e L. Wittgenstein,
entre outros pesquisadores.

O termo “Etnomatemdtica” foi apresentado a Asso-
ciagc@o Americana para o Progresso da Ciéncia pelo pes-
quisador brasileiro U. D’Ambrosio. A partir de entéo, evo-
luiu para uma esfera que abrange uma ampla gama de
ideias e resultados de pesquisas sobre a inter-relacéo de
conceitos matemdticos com fendmenos culturais, abrindo
novas perspectivas a pesquisa em matematica e seu ensi-
no (D’AMBROSIO, 1985).

Deve-se enfatizar que a Etnomatemética tornou-se
amplamente conhecida devido as suas contribuicdes po-
sitivas nas dreas da filosofia, histéria e pedagogia da ma-
temdtica. De acordo com Pais (2012), o prefixo ethno
modificou o valor da matemdtica inserindo-a no mundo
das pessoas, das prdticas e das linguagens, e estabeleceu
uma critica social, histérica, econémica e politica sem pre-
cedentes, voltada ao questionamento da hegemonia atual
do conhecimento matemdtico que tem servido como ferra-
menta para vdrias préticas de dominagéo.

E conveniente lembrar que o programa de Etno-
matematica de D’Ambrosio surge néo apenas da discus-
sdo geral sobre etnociéncia, mas também da concepcao
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que apareceu nos Estados Unidos na forma do movi-
mento denominado multiculturalismo. De acordo com
Stathoupoulou e Appelbaum (2016, p. 27), a Etnomate-
mética engloba, junto com as virtudes e as fraquezas de
uma variedade de etnociéncias, as prdticas que surgem
de uma apreciag@o dos contextos culturais da experién-
cia humana.

De fato, qualquer que tenha sido o sentido atribui-
do ao prefixo ethno, ele se refere ao ser humano como
uma identidade universal caracterizada por uma unida-
de de seus processos cognitivos e biolégicos. O estrutu-
ralismo antropolégico de Lévi-Strauss com sua tese de
permanéncia de funcées simbdlicas, combinado com o
estruturalismo linguistico de Saussure em relacé@o ao sig-
nificado das palavras, contribuiram na organizacéo da
Tese Piagetiana sobre o estruturalismo cognitivo da es-
pécie humana.

Por outro lado, e seguindo um certo modo de estru-
turalismo social em uma perspectiva marxista, Vygotsky
procura a origem social e cultural dos processos cogniti-
vos bdsicos nos chamados processos histérico-culturais.
Em sua concepcdo, a estrutura do pensamento depende
da estrutura de atividades que séo tipicas de diferentes
culturas. Além disso, a linguagem possui uma func@o cog-
nitiva e comunicativa muito importante. Para ele, a lin-
guagem desempenha um papel mediador no ato de apren-
der. O significado das palavras ¢, na realidade, uma ge-
neralizacdo, um conceito, um referente que nos permite
conhecer objetos e fenémenos por meio de sua correla-
¢Go com a nossa experiéncia. Deste modo, vemos confi-
gurar-se uma concepcdo estruturalista sociocognitiva, com
foco nos processos individuais e coletivos, para os quais,
apesar da diversidade existente, haveria um entendimen-
to acerca dos seres humanos como possuidores de certas



caracteristicas universais. Ora, se o ser humano é Unico
e universal em seus processos mentais, mas extremamente
diverso no que ele produz, devemos nos aproximar da
realidade social e cultural do outro para interpretar a
sua producédo cultural diferente da nossa, embora sujei-
ta aos processos mentais universais comuns a qualquer
ser humano (CAMPQOS, 2002). Essa “reaproximacéo”
com a realidade sociocultural vem ao encontro do espi-
rito do multiculturalismo contemporéneo: diferentes cul-
turas seriam o resultado de diferentes maneiras em que
vérios grupos humanos, submetidos a diferentes meios e
condicdes histéricas, desenvolveram sua criatividade, uma
caracteristica também comum a toda a humanidade (SIL-
VA, 2010).

Desta forma, vemos a “cultura” se tornar um con-
ceito, uma ferramenta, um recurso a ser usado para pen-
sar em ideias matemdticas e seus processos de ensino e
aprendizagem. Termos e nogdes tais como aculturacdo
matemdtica, enculturacdo matematica (BISHOP, 1988),
antecedentes familiares e realidade sociocultural ganham
espaco em discussdes pedagdgicas. De acordo com Sta-
thoupoulou e Appelbaum (2016), a cultura fornece uma
lente para entender conceitos matemdticos com suas va-
riagoes.

D’Ambrosio (1985) acredita que a cultura é uma
condicdo para a Etnomatemdtica — a matemdtica que é
praticada entre grupos culturais identificaveis, tais como
as sociedades tribais, entidades de classe, criancas de uma
mesma faixa etdria e classes profissionais. A partir desse
entendimento, inGmeros estudos etnomatemdticos tém-se
focado no estudo das relacées entre a matematica dentro
e fora das escolas, procurando possibilidades metodolé-
gicas e diddticas através de uma posicdo critica sobre o
curriculo escolar e os programas de formacéo de profes-
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sores (POWELL; FRANKENSTEIN, 1997; RIBEIRO et al.,
2004; KNIJNIK et al., 2004; MONTEIRO et al., 2007).
Da mesma forma, suas conclusées sugerem que os pro-
fessores devem desenvolver suas préticas de sala de aula
através da identificacdo do conhecimento e da utiliza-
cdo de estratégias que preconizem ambientes culturais
em relac@o ao conhecimento matemdtico institucionali-
zado. Além disso, as discussdes sobre prética, identida-
de, diversidade e diferenca também tém sido proemi-
nentes.

No entanto, faz algum tempo que vdrias criticas tém
sido direcionadas & Etnomatematica (PAIS, 2012; BAMPI,
2003; BELLO, 2000, 2004, 2010; VILELA, 2007), prin-
cipalmente aquelas que dizem respeito ao ensino contex-
tualizado, ao uso e & aplicacdo da matemdtica via pro-
cessos de modelagem, & busca de sentido e significados
para conceitos matemdticos na experiéncia de estudantes,
entre outros. A maioria destes estudos esté focada na rela-
cd@o entre matemdtica e cultura. Concordamos com Sta-
thoupoulou e Appelbaum (2016) em que as relacées entre
matemdtica e cultura, seja no sentido antropoldgico ou so-
cioldgico, tém trazido consigo implicacées politicas muito
importantes. Contudo, sob essa relacédo, afirmam os auto-
res, a Etnomatemdtica ndo tem ajudado suficientemente os
alunos a aprender matemdtica. E preciso dizer que o con-
ceito de cultura tem funcionado mais como um obstéculo
para o aprendizado do que ajudado & sua realizacéo.

Neste momento, pensamos em reconsiderar o que
tem sido dito pelas ciéncias cognitivas, principalmente
com relagd@o & estrutura do pensamento e a sua relacdo
com a cultura, bem como as premissas do multicultura-
lismo sobre diversidade e identidade. Num mundo glo-
bal, no qual operam multiplos contatos intra e intercultu-
rais, como seria possivel definir fronteiras ou categorias



culturais de identidade pelas quais alguns sentidos po-
dem ser dados a conceitos matemdticos? Por que um
professor deveria procurar apoio empirico em ambien-
tes culturais para significados de termos matematicos?
Por que ndo procurar esses significados dentro da pré-
pria matemdtica? Afinal, por que a mente humana se
torna fonte de todo significado e acdo?

Stathoupoulou e Appelbaum (2016) acreditam que
as fronteiras entre as categorias, inclusive as categorias
de identidade, sGo permedveis. Por exemplo, uma menina
catélica de origem latina em uma sala de aula norte-ame-
ricana poderia ou ndo ter uma experiéncia coincidindo com
o que sua professora esperaria de um aluno de uma ori-
gem diferente. E provével que cada aluno seja produzido
por um conjunto de contextos culturais que facam parte de
sua vida; contudo, sendo individuos, os alunos tm uma
variedade de comportamentos e formas de produzir signifi-
cados que se encontram além das experiéncias que lhes
sGo especificas. Nesse sentido, deveriamos investigar me-
lhor a quest@o que se estabelece na relagé@o entre o contex-
to cultural e social do aluno, as préticas que af se sucedem
e as formas pelas quais se atribuem significados.

Ao tomarmos um ponto de vista multicultural, ob-
servamos também como a nocdo de contexto cultural
tem transformado o conceito de cultura, tornando-o mais
amplo. Algumas investigagdes sobre o contexto cultural
exigem que voltemos a estudar ndo apenas a cognicédo e
as ditas prdticas contextualizadas, mas também a lingua-
gem. Para este propdsito, estaremos levando em conta
algumas ideias desenvolvidas por Wittgenstein em suas
Investigacdes Filoséficas e outros autores referentes a lin-
guagem e sua caracteristica como produtora da realida-
de. Do nosso ponto de vista, é importante assumir uma
outra abordagem, por assim dizer, normativa.
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2. PERCEPCAO CONDICIONADA E FORMAGAO
DO CONHECIMENTO TEORICO

A estreita inter-relacdo entre o contexto linguistico
e cultural dos alunos e suas habilidades cognitivas pode
ser ilustrada por um exemplo simples da prética de ensi-
no. Em uma aula de geometria em nivel de graduacéo
do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, mostrou-se a Figura 1 abaixo e pergun-
tou-se aos alunos: (1) “Qual é o nome desta figura2”.

Figura 1

Imediatamente, todos os estudantes responderam:

n

“E uma bandeirinha de Séo Jodo?” (Figura 2).

Figura 2

2 A festa de Séo Jodo é uma festa que acontece no tempo em que no
hemisfério norte ocorre o solsticio de verdo, entre 19 e 25 de junho. As
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Logo, apés esta resposta, reformulou-se a pergunta
dizendo-lhes (2): “Se eu considerar o ndmero de lados,
qual é o nome dessa figura?2”. Entre diferentes termos ma-
temdaticos mencionados, alguém disse: “Pentdgono”.

Parece-nos surpreendente o fato de que os alunos
ndo foram capazes de dizer “pentdgono” na primeira ten-
tativa, considerando que se tratava de uma atividade de
sala de aula de matemdtica e que a maioria deles estava
se preparando para ensind-la no futuro. Qual foi a mu-
danca ocorrida na pergunta 2 que fez com que a resposta
esperada fosse dada? O que foi fornecido pela pergunta
2 para que a percepgdo concreta orientada aos objetos
mudasse para uma percepcdo abstrata geométrica? Por
acaso néo poderia ter sido a pergunta enunciada, casual-
mente, mais bem relacionada com suas caracteristicas
como construcdo linguistica do que com o contexto da
atividade que estava sendo realizada?

Em sua pesquisa sobre percepcao, sem dar qual-
quer explicacdo definitiva, Luria (1990) discute em que
medida a percepcao dos sujeitos que frequentaram a es-
cola, onde se apreendem conceitos geométricos abstra-
tos (tringulos, quadrados, circulos), difere daquela de su-
jeitos que cresceram sob a influéncia unicamente de ativi-
dades préticas concretas. Para ele, é possivel que sujeitos
culturalmente escolarizados, em casos isolados, refiram-se
a friingulos, quadrados, circulos com nomes de objetos
concretos tais como montanhas, portas e moedas.

datas exatas variam entre diferentes culturas. Mesmo estando no hemis-
fério sul, essa data também é comemorada no Brasil. A igreja crista de-
signou o dia 24 de junho como o dia de celebragdo do antigo martir
cristdo S@o Jodo Batista. As festividades comecam na noite anterior, co-
nhecida como a Véspera de Sao Jodo. Nas escolas brasileiras essa festa
faz parte do curriculo. As bandeiras de Séo Jodo fazem parte da orna-
mentagdo para essas comemoragdes.
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Essa concluséo de Luria ndo responde diretamente
aos nossos questionamentos, mas levou-nos a examinar
sua investigacdo sobre a deducdo e a inferéncia acerca
do uso de silogismos. Isso porque a atividade descrita em
aula como nomear “um pentdgono” pareceu-nos referir-
se muito mais a uma forma de como a linguagem foi en-
volvida do que, especificamente, uma questdo de ativida-
de prdtica; ou mesmo, uma situacGo de se frequentar a
escola.

Os silogismos s@o conjuntos de julgamentos indivi-
duais com vérios graus de generalidade em meio a rela-
¢oes objetivamente necessdrias entre si, por exemplo: “Os
metais preciosos ndo enferrujam, o ouro é um metal pre-
cioso; portanto, ele enferruja ou ndo2” (LURIA, 1990,
p. 139). De acordo com Luria, um ser humano cujo pro-
cesso feérico de pensamento estd bem desenvolvido per-
ceberd a primeira e a segunda premissas como uma légi-
ca que implica uma conclusdo e que néo requer qualquer
experiéncia pessoal: chega-se a ela através de um silogis-
mo criado objetivamente pela experiéncia histérica (LU-
RIA, 1990, p. 136). A maioria dos sujeitos investigados
por ele, com pouca ou nenhuma experiéncia escolar, pa-
reciam ndo aceitar os silogismos como sistemas |6gicos
unificados, e muito poucos deles percebiam seu cardter
universal. Eles se recusaram a fazer qualquer inferéncia
sobre os silogismos se eles ndo correspondessem as suas
préprias experiéncias e contextos culturais de vida. Por outro
lado, as pessoas que possuiam alguma experiéncia esco-
lar regular ou que possuiam instrucdes sistematizadas gra-
dualmente, assumiam juizos universais com caracteristi-
cas de abstracées verbais e de uma ldgica abstrata. Mais
uma vez, era mostrado que a atividade escolar tinha sua
importancia no desenvolvimento do chamado pensamen-
to tedrico.



Mas Luria sugere também que essa néo aceitacéo
estava em relacdo ao “seguir regras”. Para os sujeitos anal-
fabetos, os processos de raciocinio e deducéo associados
a experiéncia prdtica imediata seguem regras bem co-
nhecidas. Esses sujeitos podem fazer julgamentos exce-
lentes sobre fatos que lhes dizem diretamente respeito,
podendo tirar todas as conclusées implicadas, néo se des-
viando das ‘regras’ e revelando muita inteligéncia mun-
dana (LURIA, 1990, p. 153). Regras como: Qualquer um
poderia apenas falar do que tivesse visto”; ou “ndo se
deve mentir” foram seguidas pelas pessoas ndo sé para
mostrar que a resposta a um silogismo deveria resultar de
sua prépria experiéncia, mas também para enfatizar que
seguir essas regras possuia uma conotagdo moral ou re-
ligiosa para eles. Mesmo assim, quando aquelas pessoas
eram questionadas: “O que minhas palavras sugerem?, elas
concordavam em tirar uma concluséo respondendo: de suas
palavras se deduz que (...)” (LURIA, 1990, p. 155).

Neste ponto, devemos chamar a atencéo para a
dissociac@o que Luria faz entre a atividade prdtica e a
atividade escolar, o que coloca também uma oposicdo
entre o raciocinio tedrico e o raciocinio baseado na expe-
riéncia prética. Ele também atribui um papel crucial ao
aspecto linguistico, principalmente, as palavras. O enten-
dimento de Luria a esse respeito coincide com a conclu-
sdo de que a atividade escolar é percebida como um ele-
mento fora da vida cultural. Quando aqueles alunos do
curso de graduacdo em Pedagogia responderam & per-
gunta sobre o pentdgono: “E uma bandeirinha de Séo
Jodo”, eles estavam se referindo a algo de sua atividade
prética. Quando a questdo foi reformulada, o professor
ndo teria sugerido entdo que eles seguissem um novo con-
junto de regras¢ Deve-se ressaltar que, de acordo com
Luria, nossas operacdes intelectuais envolvem sistemas
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verbais e |6gicos que compreendem a rede bdsica de cé-
digos ao longo da qual as conexdes do pensamento dis-
cursivo humano séo canalizadas (LURIA, 1990).

Se o pensamento teérico se desenvolve, o sistema
de cédigos se tornard cada vez mais complexo ao incluir
ndo apenas palavras (mais precisamente significados, que
tém uma complexa estrutura conceitual) e frases (cuja
estrutura légica e gramatical permite que elas funcio-
nem como ferramentas bésicas de julgamento), mas tam-
bém “dispositivos” verbais e l6gicos mais complexos que
tornam possivel realizar diferentes operacées de pensa-
mento sem depender da experiéncia direta. Dito de ou-
tro modo, o pensamento tedrico revelaria um processo
cognitivo universal que seria discursivamente focado a
partir de certos significados e estruturas gramaticais. Aqui,
o processo de formagdo do discurso assume apenas o
papel de refletir o nosso modo de pensar, como um es-
pelho que o descreve e o representa. Nesse caso, os si-
logismos mostram a Luria, em primeiro lugar, uma ma-
neira de pensar em que a linguagem é Unica e exclusiva-
mente um meio de comunicacdo. De fato, os silogismos
podem ser uma maneira de falar, um jogo de palavras,
cuja estruturacdo segue certas regras e condicoes, tais
como aceitar a universalidade das premissas, estabele-
cendo hierarquias légicas entre elas sem exigir, contudo,
qualquer correspondéncia empirica.

3. REGULAGAO DA ATIVIDADE POR REGRAS
DA LINGUAGEM: OS JOGOS DE LINGUAGEM
DE WITTGENSTEIN

Segundo Wittgenstein, falar uma lingua é parte de
uma atividade, de um modo de vida. Falar é uma ativida-
de guiada por regras em conexdo também com fatores



extralinguisticos; seguir regras é uma prdtica social, imagi-
nar uma linguagem é também imaginar um modo de vida
(WITTGENSTEIN, 2009). De acordo com Wittgenstein, o
modo de vida abrange todos os nossos hdbitos, costu-
mes, estilos de vida, acdes, comportamentos, instituicoes
nas quais nossas atividades estdo baseadas. Desta ma-
neira, o modo de vida estd intimamente relacionado com
a linguagem (WITTGENSTEIN, 2005). Nesse sentido, a
nocdo de formas de vida — sem fronteiras e limitacdes
culturais — se aproximaria da nocéo de contexto cultural
em um sentido mais dinédmico.

Para este propésito, Wittgenstein cunha o termo “jo-
gos de linguagem”, ndo apenas para estabelecer o card-
ter regrado das atividades linguisticas, mas também para
entender como as pessoas interagem de acordo com suas
formas de vida e prdticas que realizam. Assim, culindria,
agricultura ou negdcios, tanto quanto explicar, imaginar,
questionar, relatar, séo todas préticas — jogos de lingua-
gem — que podem ocorrer através de diferentes dominios
ou subcampos. E também por causa desse caréter (gover-
nado por regras) dos jogos de linguagem que os signifi-
cados das palavras emergem dos usos que nés fazemos
deles em determinadas situacoes.

Qual é o significado de uma palavra? Wittgenstein
dir-nos-ia que esta pergunta ndo é correta, uma vez que
sugere apenas uma e definitiva resposta. Isso vai depender
de quais os jogos de linguagem que estdo em uso e seu
correspondente conjunto de atividades. Pensemos no se-
guinte exemplo: qual é o significado da palavra “dois”?
“Dois” poderia ser uma quantidade; o segundo apés o pri-
meiro; um ndmero par ou um nimero primo. “Dois” pode-
ria significar a segunda posicdo em uma competicdo ou
uma segunda escolha. “Dois” também significa um casal;
um complemento ou uma oposicdo. Realmente, hd muitos
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entendimentos possiveis para a palavra “dois”. Todos esses
significados s@o possiveis, de acordo com Wittgenstein; pre-
cisaremos apenas de um jogo de linguagem para escolher
o mais adequado (WITTGENSTEIN, 2005, p. 96).

Esta abordagem pragmdtica permite-nos conside-
rar a relac@o da linguagem né@o apenas nas fungdes per-
formativas e comunicativas do pensamento, mas também
na func@o constitutiva, olhando para aquilo que entende-
mos como realidade. Pensar é algo como falar para si
mesmo. O modo como entendemos o mundo é a nossa
prépria maneira de estar no mundo. A linguagem é o nosso
préprio mundo vivido e praticado, simultaneamente ins-
trumento e construg@o (PALTRINIERI, 2011). Tanto quanto
um jogo, a linguagem nos guia para a compreenséo de
diferentes objetos do mundo, como por exemplo, qual é o
significado (ou realidade) da palavra “dois”. Na concep-
cGo de Wittgenstein, a estrutura de uma linguagem é a
estrutura da realidade. Assim, escolher o significado mais
adequado é o resultado de seguir uma regra em relacéo
a um sistema de referéncias, o qual funciona como hori-
zonte de inteligibilidade.

Este ponto de vista também requer que as ativida-
des humanas sejam vistas como jogos infer-relaciona-
dos em dindmicas complexas governadas por regras. A
cultura, por este prisma, néo seria representada como
um sistema de estruturas, mas como o resultado varidvel
de trocas entre atividades diferentes. Da mesma forma,
ndo hd prevaléncia da teoria sobre a prética, nem, como
descrito por Luria, primazia da atividade escolar sobre a
experiéncia prdtica, sendo impossivel estabelecer qual-
quer relacdo entre a aprendizagem da matemdtica na
escola e fora dela.

Para Wittgenstein, a prética é concebida como uma
prioridade em relag@o as nossas acgdes, formas de vida



e, certamente, os nossos acordos linguisticos (BLOOR,
2001). Aqui, devemos destacar a interpretacéo dada por
T. Schatzki as palavras de Wittgenstein. Para ele, as prd-
ticas sdo, antes de tudo, nexos organizados de ativida-
des; conjuntos abertos de ditos e feitos organizados por
entendimentos, regras e estruturas teleoafetivas. A estru-
tura teleoafetiva € uma ligacéo de fins, meios e disposi-
¢6es apropriados para uma determinada prdtica ou con-
junto de prdticas, a qual governa o que faz sentido rea-
lizar, além do que pode ser especificado por entendi-
mentos e regras particulares (SCHATZKI, 1996). Além
disso, as acdes que compdem uma prdtica sdo tanto di-
tos e feitos corporais quanto acdes que esses ditos e fei-
tos constituem. Por ditos e feitos corporais, Schatzki en-
tende as acdes que as pessoas efetivamente realizam
corporalmente e ndo ao modo de se fazer alguma outra
coisa. Dizer que as acdes sdo “constituidas” por ditos e
feitos significa equiparar a realizag@o de ditos e feitos a
sua execuc@o (SCHATZKI, 2001, p. 53).

As pessoas, entretanto, estdo sempre realizando uma
pratica definida. De fato, as agées pressupdem prdticas.
Podemos concluir que tanto as acdes das pessoas quanto a
ordem de suas acdes estdo sujeitas a regras de organiza-
¢Go prdtica. Assim, as prdticas estabelecem uma ordem so-
cial, primeiramente, porque ajudam a moldar a inteligibili-
dade prdtica que governa as acdes de seus praticantes,
determinando, assim, os arranjos que as pessoas realizam
(SCHATZKI, 2001). De acordo com Miguel (2014), a com-
binacéo de atividades organizadas e dizeres e acdes corpo-
rais aproxima-se do modo como Wittgenstein descreve seus
“logos de linguagem” e sua caracteristica de seguir regras.

Nos sempre praticamos a linguagem com todo o
corpo, e ndo apenas com os sons vibratérios — regulados
culturalmente — emitidos pelas nossas cordas vocais. Nes-
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te sentido, executar uma prdtica é o mesmo que executar
um jogo de linguagem regrado; ou seja, ambas as tenta-
tivas envolvem o disciplinamento do corpo, a fim de fazé-
lo seguir as regras desse jogo. E importante lembrar que
as palavras gregas praxis [prética] e pragma [acdo] se
referem ao mesmo verbo grego prasso, que significava:
“executar”, “realizar”, “agir”, “atuar”, e “representar”.
Deste modo, a linguagem tratada como praxis sugere que
praticar um jogo de linguagem se assemelha, de maneira
Onélogo, a atuagdo em uma peca de teatro; isto &, parti-
cipar diretamente de uma representacdo corporal cénica.
Em resumo, Wittgenstein atribui sentido & palavra “préti-
ca” como uma execucdo (simbdlica) direta de regras que
ndo sdo abertas & interpretacdo porque elas sGo basea-
dos em maneiras comuns de fazer e dizer pelos seres hu-
manos (MIGUEL, 2015).

Podemos ilustrar essa ideia pelo caso dos carteiros
envolvidos no “mundo dos correios” baseado no “nime-
ro” de cédigos postais. Eles percebem suas préticas cor-
porais de orientacdo e localizacdo de modo que uma car-
ta possa chegar inequivocamente ao destinatdrio. Isso
ocorre porque, no “jogo” normativamente regrado do
cédigo postal, as regras que regem o significado que deve
ser dado ao “nUmero” que participa desse jogo s@o as
mesmas regras que devem também orientar as atuacoes
corporais governadas pelo carteiro para que uma carta
possa chegar, sem ambiguidade, ao endereco indicado
no envelope (MIGUEL, 2015). Mas, e se no final do pro-
cesso a carta se perdesse? Se esse problema ocorrer, de-
vemos investigar os fundamentos empiricos que nada tém
a ver com o significado do cédigo postal que governou o
jogo normatizado dessa prdtica.

Esta reflexdo levou-nos & ideia de que os significa-
dos das figuras (como no caso do pentdgono), nimeros



(como o nimero 2) e acdes (tais como estas de um cartei-
ro) podem ser condicionadas muito mais pelas prdticas
performativas e pelas regras especificas do que pelo con-
texto cultural ou pelas condi¢ées empiricas. Obviamente,
hd uma base material em qualquer acéo realizada; po-
rém, esta sé faz sentido e produz significados em relacao
a um jogo de linguagem.

Nesse sentido, também podemos considerar a ma-
temdtica como uma prdtica, como jogos de linguagem
ou, pelo menos, como um conjunto de regras que gover-
nam nossas maneiras de fazer e dizer na composicéo de
prdticas. “Por que eu nGo deveria dizer que o que chama-
mos de matemdtica é uma familia de atividades com uma
familia de propésitos2” (WITTGENSTEIN, 2009, p. 237).
Néo mais como um dominio estdtico do conhecimento
com significados fixos, a matemdtica também pode ser
tratada como um dominio do conhecimento proposicio-
nal e conceitual. Neste contexto, podemos dizer, pelo
menos, que a matemdtica € um conjunto de regras que
governam nossas maneiras de fazer e dizer certas prdticas
cientificas e escolares.

Assim, Wittgenstein nos oferece uma compreensdo
da matemdtica em sua forma de agir. De acordo com
ele, em um sentido, a matematica é um corpo de co-
nhecimento, mas ainda assim permanece uma atividade
(WITTGENSTEIN, 2009). Isto é, a matemdatica compreen-
de conjuntos heterogéneos e dindmicos de representacoes
simbdlicas governadas por regras.

Muitas leituras contempordneas (GOTTSCHALK,
2004, 2007; SHANKER, 1987) das reflexdes de Wittgens-
tein sobre matemdtica t&ém apontado que a originalida-
de dessas reflexdes tem sido, principalmente, sua contri-
buicdo para o surgimento de uma concepcdo normativa
da matemdtica que nGo pode ser compativel com con-
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cepcdes logicistas, intuicionistas, formalistas ou conven-
cionalistas, ou mesmo com algumas concepgdes antro-
polégicas recentes, como a Etnomatemdtica. Além dis-
so, podemos ver principalmente ndmeros, pentdgonos
ou algoritmos como objetos invariavelmente matemati-
cos, mas eles sdo, em primeiro lugar, sinais cujos signifi-
cados séo atribuidos em relacéo a performances e acoes
guiadas por regras e propdsitos.

4. UMA ABORDAGEM NORMATIVA PARA
A ETNOMATEMATICA

Como G dissemos anteriormente, a abordagem nor-
mativa aponta uma série de desenvolvimentos em questdes
como a linguagem, a prdtica, a cultura, a matemdtica, se-
guir regras e os sujeitos, que modificam ndo apenas nossa
compreens@o da pesquisa Etnomatemdtica, mas também
a da Educacdo Matemdtica como um todo. Esta é uma
maneira de explicar os argumentos para a pesquisa Etno-
matemdtica no futuro. Em primeiro lugar, consideramos que
o conceito de cultura poderia dar lugar & nocao wittgens-
teiniana de prdtica, que também esté relacionada com a
nocéo de formas de vida, interditando cada caracteristica
universal e estrutural do ser humano, sua experiéncia social
e cultural e seu pensamento. Essa concepcdo de prdtica
n&o nos permite aceitar a nocdo de contexto cultural como
é tratada pelo multiculturalismo, ou seja, como “o lugar”
ou ambiente em que o processo de significacdo acontece.
Embora Wittgenstein admita a interpretacéo do contexto
cultural, sugerida pelo multiculturalismo, utiliza a nocdo de
“formas de vida” para se referir a diferentes campos da
atividade humana que séo formas abertas, socialmente es-
tabelecidas e historicamente situadas de organizacdo das
interacées humanas.



Nas Investigacées Filosdficas, Wittgenstein néo fa-
lou de jogos de linguagem e formas de vida de uma ma-
neira Unica. A caracteristica normativa dos jogos de lin-
guagem orienta sentidos, significacées para as diferentes
acdes que realizamos e os diferentes objetos que manipu-
lamos. De acordo com a atividade de seguir regras, qual-
quer existéncia de conceitos essenciais e universais & im-
possivel de ser construida, descoberta ou aplicada. As-
sim, uma questdo do tipo “o que é X2” ndo faz sentido. A
atribuicdo do sentido como atividade simbdlica estd de
acordo com as regras dos jogos de linguagem que guiam
performances e acdes. Com respeito aos “objetos mate-
mdticos”, aos simbolos matemdéticos, ou mesmo ao termo
“matemdtica”, hd uma necessidade de uma prdtica que
regule e oriente suas condicées, propriedades e entendi-
mentos. Devido & sua natureza simbélica, conceitos ma-
temdaticos condicionam as regras de sua interpretacéo e
aplicacdo, assim formando “jogos matemdticos de lingua-
gem” no sentido wittgensteiniano.

E importante ressaltar que, na compreensdo wittgen-
steiniana de prdtica, a diferenca entre “conhecer” e “sa-
ber fazer” ndo existe. Isto é, ndo hd distingdo entre o pen-
samento tedrico e a prética empirica. A condicéo norma-
tiva da linguagem impde uma condig@o normativa ao co-
nhecimento. Consequentemente, praticidade e conheci-
mento sGo ambos constitutivos de um mesmo processo.
Tal raciocinio também nos ajudaria a problematizar a
concepcdo do conhecimento matemético como “puro”
versus “aplicado” e/ou “tedrico” versus “prdtico”, bem
como a questdo da prépria concepcéo de aprendiza-
gem associada a eles. Além disso, todas essas ideias
podem afetar significativamente o uso atual de contextos
empiricos ou ambientes culturais no ensino de matema-
tica.
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Finalmente, podemos dizer que, no contexto da Et-
nomatemdtica, o conhecimento néo serd mais visto como
o conhecimento matematico praticado entre as culturas
identificdveis, mas como um conjunto de saberes que
numa condi¢géo normativa constituem acdes e modelos
de comportamento envolvendo identidades permedveis.
De acordo com Wittgenstein, as prdticas estabelecem
ordens sociais, sua capacidade de criar regras molda o
horizonte de inteligibilidade que governa seus pratican-
tes. Dessa forma, hd uma diferenca entre a “prdtica de
sujeitos” e os “sujeitos de prdtica”. A diferenca entre es-
tes dois conceitos é fundamental. O primeiro considera
que os sujeitos sdo a origem de acdes cujas caracteristi-
cas s@o infrinsecas. A existéncia dos “sujeitos de pratica”
sugere que os sujeitos sdo resultados de prdticas, isto é,
sou um cozinheiro ao cozinhar; professor ao ensinar; um
aluno ao aprender, etfc.

Gostariamos de concluir afirmando que todas es-
sas ideias servem para pensar e abrir novos caminhos de
pesquisa. Elas ndo sé@o, definitivamente, novas solucoes
para velhos problemas, elas simplesmente aspiram con-
tribuir para o debate. De acordo com Bloor (2001), é
perigoso dar um consentimento rdpido e fécil as ideias
wittgensteinianas sem uma apreciacdo adequada de ar-
gumentos subjacentes. Os argumentos por si s6 marcam
a diferenca entre profundidade e superficialidade nesta
area. Por exemplo, observe que a concluséo néo é que as
regras s@o instituicdes meramente no sentido de serem am-
plamente aceitas. A questdo é que as regras sdo social-
mente constituidas e que o modo de constituicdo pode ser
identificado em termos de processos autorreferenciais. A
prépria ontologia das regras é social e fundamentada em
padrées de interacdo. Os argumentos detalhados foram
trabalhados para tornar essa leitura mais profunda dis-



ponivel e para evitar a trivializacdo da concluséo de
Wittgenstein.
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CAPITULO 3

0 dispositivo da
numeramentalidade
e 0s prdficas
avaligtivas:

uma andlise da
“Avaliagtio Nacional da Alfabefizagdo”

Renata Sperrhake



1. INTRODUCAO

O presente texto expde uma sintese da pesquisa de-
senvolvida no Curso de Doutorado em Educacao, realiza-
do no Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo da Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul'. Antecipo que este
trabalho se inscreve em uma perspectiva pés-estruturalista
e tfem como principal referéncia o filésofo francés Michel
Foucault. As investigacdes realizadas por ele inspiram tanto
do ponto de vista das temdticas e das problematizacdes
realizadas quanto da maneira como séo empreendidas.

O problema de pesquisa que guiou a escrita da tese
foi: Como o dispositivo da numeramentalidade funciona
na constituicGo das prdéticas avaliativas em larga escala,
mais especificamente, na AvaliacGo Nacional da Alfabeti-
zacdo — ANA? Tal questdo de pesquisa se repete e se
amplia no objetivo geral que também serviu de guia para
o trabalho desenvolvido: analisar as linhas de forca do
dispositivo da numeramentalidade nas prdticas avaliati-
vas de larga escala, mais especificamente na Avaliacgo
Nacional da Alfabetizacdo, evidenciando as estratégias e
os jogos de verdade na producéo de saberes, na condu-
cdo das condutas de si e dos outros e na producéo de
subjetividades.

Metodologicamente, analisaram-se documentos? re-
ferentes & ANA com inspirag@o na maneira foucaultiana
de fazer pesquisa, utilizando algumas das ferramentas te-
6rico-analiticas criadas pelo autor. Das muitas pistas me-

! Sperrhake (2016). Trabalho orientado pelo Prof. Dr. Samuel Edmundo
Lopez Bello.

2 Portarias, orientacoes, decretos documentos técnicos produzidos pelo INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira),
relatérios e resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo, etc.
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todolégicas possiveis de serem encontradas na obra de
Michel Foucault, selecionei algumas que, para a investi-
gacdo realizada, se mostraram mais produtivas. Aqui, eu
poderia resumir essa “inspiracdo em Foucault” como a
tarefa genealégica de interrogar o presente a partir de al-
guns pressupostos da andlise do discurso foucaultiana. A
realizacdo de uma andlise de cunho genealégico implica
um olhar diferenciado a respeito da histéria; significa olhar
o passado com o objetivo de problematizar o presente; e,
segundo Candiotto (2013, p.19), a genealogia “[...] é
apresentada entdo como uma histéria critica dos jogos de
verdade, a partir dos quais o sujeito é constituido”.

2. O DISPOSITIVO DA NUMERAMENTALIDADE

Foucault estabelece o conceito de dispositivo argu-
mentando que tal conceito amplia o de épistémé, utiliza-
do nos seus primeiros trabalhos. O dispositivo faz essa
ampliacéo ao agregar & andlise discursiva o eixo do po-
der e as prdticas ndo discursivas, além de empreender
uma andlise genealégica. Um dispositivo responde a uma
urgéncia histérica, configurando-se como uma grande rede
de relacées que se estabelecem entre o dito e o ndo dito,
agregando elementos dispares e heterogéneos, e possui
um cardter estratégico que entrelaca e faz funcionar a re-
lacdo poder-saber. A metdfora do “entrelacar” funciona
bem para tratar desse conceito, uma vez que diversos
autores, especialmente Deleuze, tratam o dispositivo como
uma rede, “[...] uma espécie de novelo ou meada, um
conjunto multilinear” (DELEUZE, 1990, p. 1). A leitura
deleuziana do conceito de dispositivo o considera como
uma “mdquina de fazer ver e fazer falar” (DELEUZE, 1990,
p. 1), na qual hd curvas de visibilidade e curvas de enun-
ciag@o. Cabe destacar também o “engajamento entre dis-
positivos” (MARCELLO, 2009, p. 235), que faz com que a



existéncia de um dispositivo sé seja possivel pela sua arti-
culacdo com outros de seu tempo. Por fim, teriamos uma
experiéncia como producéo de um dispositivo. Ou entéo,
o dispositivo com focos de experiéncia. Diante disso se
explicita a potencialidade metodolégica e analitica do
conceito, funcionando como uma ferramenta estratégica
para a investigagdo que aqui se apresenta.

O dispositivo de que fago uso na tese é o dispositi-
vo da numeramentalidade. Para tratar desse conceito,
apresento-o sob trés enfoques: O dispositivo da numera-
mentalidade como um programa de pesquisa; numera-
mentalidade: um dispositivo histérico; e O dispositivo da
numeramentalidade como grade analitica.

O conceito de numeramentalidade propde uma
perspectiva analitica para o estudo

[...] dos processos de governo e ao [do] cardter nor-
mativo das linguagens e dos saberes constituintes de
tais processos, normatividades essas produtoras, orien-
tadoras e reguladoras de condutas, modos de pensar
e agir; normatividades que na contemporaneidade se

baseiam fortemente na quantificacdo, na medicéo, no
uso e registro de nimeros (BELLO, 2012, p. 104).

Criado por analogia ao conceito foucaultiano de
governamentalidade, remete diretamente & relacdo entre
saber e poder, |G que governamentalidade pode ser enten-
dida como uma grade de andlise a partir da qual se pode
analisar “a maneira como se conduz a conduta dos ho-
mens” (TRAVERSINI; BELLO, 2009, p. 142). A numeramen-
talidade pode ser entendida como um dispositivo do nosso
tempo, que, através das suas curvas de visibilidade e regi-
mes de enunciabilidade, organiza préticas numeramentali-
zadas que produzem formas de ver e de dizer, orientam e
incitam modos de pensar e de agir que, por sua vez, criam
maneiras de ser na contemporaneidade. Alguns outros tra-
balhos desenvolvidos utilizando o conceito de numeramen-
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talidade mostram que ele ndo se limita & andlise das préti-
cas avaliativas, como se procedeu nesta tese. A numera-
mentalidade vem sendo pensada também como um dis-
positivo histérico. Isso implica mostrar como se tornou pos-
sivel, paulatinamente, a configuracdo de praticas nume-
ramentalizadas ou numeramentalizadoras que obedecem
a certas regras. Argumento que passamos de uma épis-
témé em que a mdthésis controlava a producéo e a orga-
nizagdo dos conhecimentos — em uma ordem discursiva —
, a um dispositivo da numeramentalidade no qual as agdes
de medir e de ordenar séo reatualizadas e entram no jogo
do poder-saber. Tal reatualizacdo estd associada ao disci-
plinamento dos saberes e & consequente incorporacéo dos
mesmos naquilo que chamamos de ciéncia. E nesse senti-
do que somos levados & emergéncia do dispositivo da
numeramentalidade com uma racionalidade na qual os
dominios de saber ndo funcionam apenas em um dmbito
descritivo-discursivo, mas também em um &dmbito estraté-
gico-discursivo, evidenciando a dimensdo do governo das
condutas. E pelo cardter normativo dos némeros e das
estatisticas produzidas no dispositivo da numeramentali-
dade que se extrapola o dominio cientifico e da discipling,
pois hd acdes de governamento atreladas a esses nime-
ros, que além de organizar formas de ver o “real”, ope-
ram na orientacdo e na conducdo de condutas.

Tendo em vista o que foi apresentado, toma-se o
dispositivo da numeramentalidade, também, como uma
grade de inteligibilidade, como um aparelho, com o obje-
tivo de focar um problema histérico especifico (DREYFUS;
RABINOW, 2013). Bello (2012) destaca que a numera-
mentalidade pode ser vista como uma ferramenta meto-
dolégica e conceitual para se entender a producdo de
tecnologias de governamento das instituicdes e das prati-
cas de gestdo (das escolas, dos curriculos, das préticas



pedagdgicas, etc.) com impactos na tomada de decisdo
de cardter politico.

A abrangéncia do dispositivo da numeramentalida-
de engloba as diversas prdticas envolvendo a producao
numérica, seus usos e seus significados. Diante disso, para
a realizag@o da pesquisa de doutorado, escolhi trabalhar
com uma das formas de producéo numérica atualmente
muito utilizada no campo da Educacédo: as prdticas avalia-
tivas externas em larga escala. E, dentro dessas, fomei a
Avaliacéo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) como foco
empirico.

Para desenvolver a analitica sobre a ANA, traco al-
gumas linhas que compéem o dispositivo da numeramen-
talidade. Considerando que as linhas de forca conduzem
os vetores do poder na sua relacéo com o saber, tratei das
linhas de poder-saber de maneira articulada. Desse modo,
mostra-se como as estatisticas e os processos classificaté-
rios sGo investidos de poder e produzem efeitos no dispo-
sitivo da numeramentalidade. A estatistica, na constitui-
¢do da ciéncia moderna, vem operando em favor de uma
objetividade dos conhecimentos cientificos. Além disso,
esse saber, investido de poder, passa a ser Gtil ao Estado e
ao governo, bem como na prevencéo e no gerenciamen-
to do risco; além disso, a operagdo de transformacao da
qualidade em quantidade faz funcionar as linhas de po-
der-saber do dispositivo. A respeito dos processos classifi-
catérios, podemos tomar a classificacdo como “um poder
de encantamento”, que pretende ordenar o caos. No
dmbito do dispositivo da numeramentalidade, os saberes
da matematica, da estatistica e das préticas de classifica-
¢do séo tomados como prdticas do dizer verdadeiro, “[...]
pois os procedimentos pelos quais se pode chegar a enun-
ciar verdades sdo conhecidos previamente, regulados”

(FOUCAULT, 2015, p. 228), ou seja, seu estatuto de ver-
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dade é concedido pelos procedimentos metodoldgicos
préprios da producé@o de conhecimento cientifica. Porém,
eles séo também tomados como verdades na medida em
que, investidos de poder, sdo capazes de produzir condu-
tas, normatizacées, regras, subjetividades.

Além das linhas de poder-saber, o dispositivo tam-
bém é composto por linhas de subjetivacdo. No dispositi-
vo da numeramentalidade, argumento que essas linhas
exercem um “efeito amarra”, que nos ata as verdades de
um tempo. Nesse sentido, as linhas da subjetivacdo seriam
efeitos da relacdo entre as linhas de saber-poder do dis-
positivo. A consideracdo feita ao desenredar as linhas de
subjetivacéo se dard a respeito das identidades/subijetivi-
dades ali produzidas e de que maneira uma trama discur-
siva se forma de modo a convocar os individuos a se su-
jeitarem a essas subjetividades, tornando possivel a ocu-
pacdo (ou ndo) daqueles lugares ou posicoes discursivas.

3. PRATICAS AVALIATIVAS EM LARGA ESCALA
NO BRASIL

A avaliacGo em larga escala é compreendida, na
pesquisa desenvolvida, como uma prdtica na medida em
que se constitui como “[...] um conjunto de acdes que se
realizam em conformidade a regras” (MIGUEL, 2015, p.
622), que convocam a uma encenacdo linguistico-corpo-
ral. Tratar as avaliacdes como prdticas provém de uma
discuss@o sobre linguagem na qual esta ndo é apenas
significag@o, mas um conjunto de regras de conduta. Desse
modo, somos levados a pensar nos desempenhos, nos tes-
tes ou provas como uma encenacdo dessa prética avaliati-
va, cujos resultados, expressos em nUmeros, passaram a
regular condutas na escola. Busca-se analisar as condi-
¢oes histéricas que tornam possiveis as praticas avaliativas
em larga escala no Brasil. E, mais do que isso, analisar as



condicées que permitem certo tipo de processo de quantifi-
cacdo e de medida atrelados a essas préticas avaliativas.

Desde a década de 1960, vém-se ensaiando for-
mas de avaliar alunos, programas e sistemas de ensino
externamente as instituicdes escolares. Diante disso é que
vemos, apds trés décadas, a implantagdo do SAEB com
realizacdo de provas objetivas e aplicacdo de questiond-
rios em todos os estados. H&, nos textos que fazem um
levantamento histérico das diferentes avaliacées em larga
escala do Brasil (GATTI, 2002; 2009; VIANNA, 1995;
GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; NETO, 2007; FRANCO,
2015), frequentemente, a referéncia & necessidade de
producdo de instrumentos — testes/provas e questiondrios —
que sejam vdlidos, objetivos e capazes de medir o rendi-
mento escolar dos alunos das diferentes séries e etapas.
Hd4, nessa mesma linha, o apontamento da necessidade
da producéo de dados que sejam confidveis e que pos-
sam realmente servir como fonte de informagdes para a
tomada de decisées. H4, também, a constatacéo de dis-
crepdncias nas estatisticas educacionais produzidas até a
década de 1990, as quais sao atribuidas ds metodologias
diversas que eram utilizadas. Outras preocupacdes se
referem & selecdo de conhecimentos que compordo a
avaliagdo — com o apontamento da necessidade de um
curriculo nacional comum desde 1990 (MALUF, 1996) —
e a busca por adequacé@o das provas a realidade dos
alunos. Assim, vemos delinear-se a “criacdo de um dis-
curso como resposta a problemas de determinado perio-
do politico” (FIMYAR, 2009, p. 37), ou seja, delineia-se
uma razdo politica que investe nas préticas avaliativas, e
na sua problematica, como forma de responder ao pro-
blema politico visibilizado pelas préprias préticas avalia-
tivas: a (falta de) qualidade do ensino e da educacdo
brasileira. NUmeros gerando a necessidade de mais nG-
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meros, com a finalidade de promover uma educacéo de
qualidade. Porém, ndo sdo quaisquer nimeros: investe-
se na avaliacdo do rendimento escolar por meio de tes-
tes padronizados e na avaliagcdo das condi¢des de ofer-
ta do ensino, fortemente pautadas pela necessidade de
técnicas objetivas para a realizacdo dessas avaliacoes.
Na andlise-descritiva da Avaliacéo Nacional da Al-
fabetizacao, realizada com base em algumas caracteristi-
cas gerais dessa avaliacdo — tais como a sua forma de
composicdo, sua finalidade — destaca-se o cruzamento
entre o discurso pedagdgico e as linhas do dispositivo da
numeramentalidade, fortalecendo o jogo de verdade ins-
tituido pela avaliacdo. A Avaliacdo Nacional da Alfabeti-
zac@o é uma avaliag@o censitdria que tem como pUblico-
alvo os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental. Desta-
co os objetivos principais da ANA e argumento que, ao
utilizar testes de desempenho e questiondrios contextuais,
amplia-se o escopo da avaliacdo e, consequentemente,
as possibilidades de intervencéo sobre as condutas. Esta
estratégia de considerar ndo apenas o desempenho dos
alunos nos testes, mas também as condicées de oferta e
de ensino, configura-se como uma permanéncia nas prd-
ticas avaliativas que vém sendo desenvolvidas no Brasil.
No entrelacamento do dispositivo da numeramen-
talidade e dos discursos pedagdgicos alfabetizadores, hé
a producdo de um saber pela pratica avaliativa que, ape-
sar de considerar os limites dos procedimentos de medida
(estatisticos e psicométricos), define e produz discursiva-
mente uma “alfabetizacdo”: aquela que pode ser medida
por uma avaliacGo em larga escala e aquela que iré
orientar as politicas publicas. Entdo, por mais que ndo
haja um debate acerca das praticas avaliativas em larga
escala no cotidiano escolar, essa producéo de saber fun-
ciona no governamento da populac@o ao fornecer infor-



macdes e dados numéricos que irdo definir as acées no
dmbito de programas e de politicas.

Aponto, ainda, o engajamento do dispositivo da
numeramentalidade com a concepgd@o construtivista em
Educacdo e com a psicologia infantil, além de uma arti-
culacdo com o “dispositivo da infantilidade” (CORAZZA,
2004). Nesse sentido, as prdticas avaliativas em larga es-
cala efetivam o governamento de todos e de cada um dos
infantis no que se refere a alfabetizacéo, configurando-se
como técnicas individualizadoras e totalizadoras que ope-
ram no dispositivo da numeramentalidade.

4. TRAMAS DISCURSIVAS - A A)/ALIACAO NACIONAL
DA ALFABETIZACAO EM ANALISE

Ao colocar em funcionamento o conceito de nume-
ramentalidade, entendido como um dispositivo de nossa
época, foram tracadas framas discursivas entre as suas
linhas, as mesmas que constituem os resultados e as and-
lises da pesquisa desenvolvida. Assim, compus trés tramas
discursivas, as quais se mostram produtivas ndo apenas ao
fazer ver e fazer falar a respeito da alfabetizacdo das crian-
cas no Brasil, como também ao convocar os individuos a
tomarem como verdade esses ditos numeramentalizados.

A primeira trama aborda a producéo do risco do
analfabetismo infantil e as estratégias de producdo numé-
rica das prdticas avaliativas para comparar. A ampliacéo
da abrangéncia do conceito de alfabetizacdo implica uma
vinculac@o com os modos de agir do sujeito alfabetizado
em prdticas diversificadas envolvendo a leitura e a escrita.
A alfabetizacéo, como aprendizagem da leitura e da es-
crita que capacitaria o sujeito a agir de uma maneira dife-
rente na sociedade, se configura como um saber estraté-
gico na constituicdo dos sujeitos contempordneos, pois o
individuo poderia, além de ter sucesso na sua escolariza-
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cdo, o que elevaria os indices educacionais nacionais e
internacionais, fornar-se um sujeito com mais possibilida-
des de atuacdo como cidaddo auténomo e mais produti-
VO para o pais.

A operacdo de transformagdo dessa expectativa
“qualitativa” da alfabetizacdo para o dmbito do quantita-
tivo permite criar um quadro de preocupacéo e incerteza,
produzindo o risco da producdo do analfabetismo infan-
til. Esse risco é criado em uma articulacédo entre discurso
pedagdgico, discurso politico e discurso técnico-cientifi-
co, este Ultimo envolvendo saberes estatisticos e proces-
sos classificatérios, capazes de objetivar e dar a conhecer
uma situacdo como problema. A partir desse diagnéstico,
algumas estratégias de conduzir a conduta dos individuos
para reverter a situacdo arriscada do analfabetismo da
populacdo infantil séo tracadas: 1) a criaco de politicas
publicas destinadas a isso, configurando um movimento
de governamento em cadeia, como nomeou Klein (2014);
2) a exposicdo dos dados estatisticos, produzidos a partir
dos testes de desempenho das préticas avaliativas em lar-
ga escala, pela midia. Nessa estratégia de visibilizacdo
do risco e do problema do analfabetismo infantil, nGo im-
porta se o percentual representa — se é que isso seria pos-
sivel — ou néo representada efetivamente a quantidade de
criancas sem a aprendizagem considerada adequada; néo
importa se o dado numérico é ou néo é “verdadeiro”. O
que inferessa é o efeifo de verdade produzido, o que inte-
ressa € a sua existéncia no seu funcionamento como ver-
dade, uma vez que convoca e mobiliza os individuos a
pensarem a respeito da alfabetizacdo de criangas e, mais
do que isso, coloca o problema em discurso, e em discur-
so numérico; insere-o na pauta. E, 3) a estratégia de mo-
nitoramento e vigiléncia, visibilizada no observatério do
PNE, na qual amplia-se o papel de vigia para toda a so-



ciedade, desistitucionalizando o mecanismo de vigiléncia
(FOUCAULT, 2009): todos sao responsdveis por acompa-
nhar a meta da alfabetizacéo.

O risco do analfabetismo infantil, contudo, néo se
distribui de maneira equitativa no territério nacional. As
praticas avaliativas em larga escala buscam integrar os
resultados de testes de desempenho as condicées escola-
res e s condicdes socioculturais e socioeconémicas dos
alunos com o objetivo de ampliar o espectro de monitora-
mento da qualidade da educacdo bdsica, marcando, desse
modo, os locais nos quais o risco do analfabetismo se
mostra mais evidente. Para isso, produzem-se estatisticas
que visam estabelecer a contextualizacéo dos resultados
obtidos nos testes, movimento este que Lockmann (2013)
nomeou de “semelhanca imaginada”.

A trama das linhas de poder-saber do dispositivo
da numeramentalidade busca, através de um investimento
nos processos de medida, para além dos testes de desem-
penho, a criacdo de perfis — de alunos, de professores, de
escolas —, para, a partir destes, delimitar zonas de risco,
escolas com prdticas a serem seguidas, escolas que neces-
sitam de atencé@o, com a finalidade de governar a popula-
cdo escolar e avaliar polfticas publicas. E a partir da possi-
bilidade da comparacdo, que ndo apenas indica ao Go-
verno onde agir, mas que emite um alerta aos individuos
para que olhem para suas préprias préticas, para a organi-
zacdo da sua escola, a fim de modificarem suas condutas
visando, como horizonte, a alfabetizacdo das criancas.

A segunda trama trata da metodologia adotada nos
testes de desempenho da ANA, marcada pela medicéo e
por processos classificatérios, a partir dos quais é possivel
discutir a construcao de niveis de leitura e escrita proposta
pelas escalas de proficiéncia. Ao abordar a Teoria de Res-
posta ao Item (TRI), metodologia estatistica utilizada pela
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ANA, e as escalas de proficiéncia, que sGo a forma de
apresentacdo dos resultados dos testes de desempenho,
argumento que a psicometria faz a juncéo do saber esta-
tistico ao saber psicolégico e opera estrategicamente nas
prdticas avaliativas em larga escala por meio de duas ta-
ticas articuladas: a mensuracdo e a classificacdo — ou ni-
velamento. A escolha pela TRI pretende garantir a produ-
cdo de informacdes confidveis e, para isso, vérias exigén-
cias sGo impostas pela metodologia estatistica. A linha de
saber da estatistica fornece todo um aparato metodolégico
que pretende inscrever as prdticas avaliativas em larga es-
cala em um jogo de verdade que é ao mesmo tempo técni-
co e cientifico. Isso se faz necessério porque o exercicio do
poder também é necessdrio, e esse exercicio do poder se
faz muito mais como governo pela verdade, em uma miria-
de de intrincadas estratégias, dentre as quais a afirmacao
da verdade cientifica das estatisticas é uma delas.

A organizag@o dos resultados do teste se faz em for-
ma de escalas de proficiéncia, nas quais as habilidades
dos estudantes sdo agrupadas em niveis, ao longo de uma
espécie de régua, na qual se distribuem os itens da prova.
A partir de um breve levantamento de autores que propu-
seram classificacées para a leitura e a escrita das crian-
cas, argumento que, nas praticas avaliativas em larga es-
cala, o nivelamento acontece posteriormente ao ensino e
com o objetivo de verificar a aprendizagem dessas habili-
dades, com o amparo de procedimentos estatisticos e psi-
cométricos, numeramentalizando técnica e cientificamen-
te a prética de avaliar, de classificar e de nivelar as habi-
lidades de ler e escrever.

Essas consideracées acerca da metodologia e dos
pressupostos dessa metodologia utilizados pelo INEP para
a concepcdo, realizacéo e andlise dos resultados das prd-
ticas avaliativas em larga escala nos colocam a pensar



sobre como a trama entre saber estatistico, processos clas-
sificatérios e discurso pedagdgico constitui um jogo de
verdade no qual a convocacao dos individuos para ade-
sdo ao discurso produzido se faz pela disponibilizagéo de
um conjunto de dizibilidades e visibilidades que criam po-
sicoes possiveis de serem ocupadas. Nesse sentido, os ni-
veis das escalas de proficiéncia se tornam “lugares” nos
quais os alunos poderdo ser posicionados pelas professo-
ras alfabetizadoras, de acordo com as habilidades ali des-
critas. Essas descricdes gerais sobre os comportamentos
dos leitores e escritores aprendizes conduzem as profes-
soras alfabetizadoras a certos modos de agir.

Na terceira trama, argumenta-se que o dispositivo
da numeramentalidade, através dos saberes estatisticos,
dos processos classificatérios e das verdades que coloca
em jogo, produz formas-sujeito e subjetividades numera-
mentalizadas. Nesse processo temos, de um lado, as ca-
tegorias criadas por meio de procedimentos estatisticos e
classificatérios e, como efeitos desses procedimentos, pro-
duzindo tipos humanos (HACKING, 2009), modos de ser
ou formas-sujeito. Por outro lado, temos um tipo especifi-
co de subjetividade, a subjetividade numeramentalizada,
prépria desse dispositivo que é produzida na confluéncia
de dizibilidades, visibilidades e linhas de forca, de um modo
mais geral e abrangente.

Dentre as formas-sujeito possiveis de se constitui-
rem discursivamente, uma delas é central para a prdtica
avaliativa da ANA: o sujeito alfabetizado infantil, ou, o
sujeito alfabetizado aos oito anos de idade. A marcacéao
da idade (certa, para o PNAIC) ou da inféncia é impor-
tante, pois com isso delimita-se o que esse sujeito deveria
saber sobre leitura e escrita até aquele momento de sua
vida, apds trés anos de escolarizacéo na educacédo bdsi-
ca. As relacdes de poder-saber que instituem o que seria
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um sujeito alfabetizado aos oito anos de idade, e que cons-
tituem as praticas pedagdgicas alfabetizadoras, sdo en-
trelacadas pelo dispositivo da numeramentalidade pro-
duzindo um sentido fortemente subjetivante e subjetivador
do que sejam os signos numéricos para ver e dizer a res-
peito dessa forma-sujeito.

Além disso, o dispositivo da numeramentalidade pro-
duz um “sujeito-numeramentalizado” ou uma experiéncia
numeramentalizada. O sujeito numeramentalizado se pro-
duz na relagdo com as verdades postas em jogo pelo dis-
positivo da numeramentalidade na atualidade. Uma das
estratégias para o funcionamento das prdticas avaliativas
em larga escala como forma de governo das condutas é
a numeramentalizacdo dos professores e dos gestores de
escola, para que eles possam compreender o que aque-
las medicdes, quantificacdes e suas formas de organiza-
cdo (tabelas, grdficos, etc.) podem “dizer”. Considerando
que o processo de inferpelac@o dos individuos pelas ver-
dades do dispositivo da numeramentalidade é garantido
pelo cardter cientifico das proposicées por ele postas em
circulagé@o, é necessario tornar esse discurso cientifico e
matematizado “palatével”, compreensivel, para aqueles
aos quais se destina.

A producao desse sujeito “numeramentalizado” se-
ria, portanto, um efeito do dispositivo da numeramentali-
dade para potencializar seu préprio funcionamento, uma
vez que os saberes mobilizados e tramados pelos dispositi-
vos, investidos de diferentes vetores de forcas, convocam,
instituem e orientam as maneiras pelas quais serdo possi-
veis agir e se conduzir. O cardter normativo e moral da
produc@o numérica é que possibilita a vinculacéo entre in-
dividuo e verdade, na medida em que institui regras a se-
rem seguidas e, nessas regras, age um elemento de persua-
sGo e coercdo possibilitado pela cientificidade dos dados
numéricos.



5. CONSIDERACOES FINAIS

A potencialidade metodolégica e analitica do con-
ceito de dispositivo se mostra ao fazé-lo funcionar como
uma ferramenta para investigar as relacées entre forma-
c@o e producéo de saberes, as formas de conducéo de
condutas incitadas por esses saberes, e as subjetividades
engendradas na relacdo poder-saber. O conceito de dis-
positivo da numeramentalidade reatualiza a mdthésis, or-
ganizando contemporaneamente as formas de medir,
quantificar, e classificar. A comparacdo funciona como
operador no interior do dispositivo da numeramentalida-
de ao se analisarem as préticas avaliativas em larga esca-
la: comparam-se habilidades, desempenhos, escolas, con-
dicdes socioecondmicas, estudantes, préticas, com a fi-
nalidade de governar condutas tendo em vista a alfabeti-
zacdo das criancas, a melhoria da qualidade da educa-
c@o e o desempenho nas avaliacdes externas.

Finalizo o presente texto com a tese formulada na
Tese de Doutorado, que sintetiza a pesquisa realizada: as
linhas do dispositivo da numeramentalidade que operam
nas prdticas avaliativas em larga escala, mais especifica-
mente, na AvaliacGo Nacional da Alfabetizacdo, produ-
zem visibilidades e dizibilidades sobre a alfabetizacéo das
criangas através dos jogos de verdade das estatisticas e
dos processos classificatérios, em articulacGo com discur-
sos pedagdgicos e psicoldgicos, produzindo tipos de su-
jeito e uma subjetividade numeramentalizada.
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Como ndo tornar a discussdo da docéncia contem-
pordnea um cliché2 Como ruminar as pistas docentes para
produzir outramentos¢ Como ensaiar uma transvaloracdo
docente? O que resta da docéncia quando me ocupo dela
de tal modo que ao operar na (n— 1), — conforme Deleuze
e Guattari — constituo-me outro, torno a docéncia outra
coisa? Assim, ciente de que as perguntas que faco, por
hora, tentam raspar o que aparece como dado a partir da
docéncia contemporénea em relacdo & Educacdo Mate-
mdtica, passo a tratar de cada uma das questdes acima
menos na tentativa de respondé-las e mais — no exercicio
— de me enxergar outro; docente outro, sujeito outro, do-
céncia outra, pois:

Né&o hd nenhum destino desde sempre nalgum firma-
mento & espera de, algum dia, ser cumprido. Néo es-
tamos presos ao desenrolar de um script. A histéria
ndo é nenhuma procissdo posta em uma trajetéria de
evolucdo, progresso e aperfeicoamento. Toda conti-
nuidade é apenas o efeito de uma interpretacdo apds
o fato. O que temos, em vez disso, sdo falhas, que-
bras, hesitacdes, movimentos inesperados, arranques
e paradas abruptas. Ndo uma légica, nem uma teleo-

logia, mas o movimento errdtico do acaso (CORAZZA;
TADEU, 2003, p. 9-10).

A escrita serd constituida por cortes, por fissuras.
Abordarei a docéncia a partir de perguntas. Tais perguntas
sGo vistas por mim como morais. Aqui, entendo moral a
partir dos escritos de Nietzsche. Para ele, a moral é inter-
pretada como os pesos, as medidas, os valores que atribuo
aquilo em que acredito: crencas, verdades, lemas, fé's.

Segundo o autor, “nés, homens do conhecimento,
ndo nos conhecemos; de nés mesmos somos desconheci-
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dos — e ndo sem motivo. Nunca nos procuramos: como
poderia acontecer que um dia nos encontrdssemos2”
(NIETZSCHE, 2009, p. 7). Trago esse trecho para iniciar a
discuss@o: qual é o preco que se paga ao seguir o conhe-
cimento? Aquilo que vem pronto? De outra maneira, onde
coloco meus pesos quando falo da docéncia, do discurso
que me inferpela? De que modo & rede de saberes da
Educacdo Matemdtica me coloca no lugar de docente
alguma coisa?

Quando me refiro a docente alguma coisa, penso
as identidades que se legitimam & medida que o discurso
da Educacdo Matemdtica interpela minha constituicao pro-
fissional. Dentre essas fabricacées, temos as seguintes: a)
identidade docente utilitarista/contextualizadora; b) iden-
tidade docente l4dica; c) identidade docente tecnolégica.
Tem-se, igualmente, a prescricdo de metodologias tais
como: d) metodologia por projetos; e€) metodologia por
resoluc@o de problemas e alguns conteddos indicados. A
constituicdo das categorias indicadas anteriormente emer-
giu da pesquisa de mestrado que pensa o uso pedagdgi-
co da realidade (SANTOS, 2016).

Tal uso foi descrito/prescrito/analisado a partir da
malha discursiva que compée a Educacdo Matemdtica
contemporénea. Tal rede incita o docente a produzir como
seu o efeito da proliferacéo da realidade entendida dis-
cursivamente no campo referido, porque “o discurso ndo
é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas
de dominagdo, mas aquilo porque, pelo que se luta; o
poder do qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT,
2012, p. 10). Assim, o estudo apontou um exercicio dis-
pendioso emergente das propostas etnomatematicas ba-
seadas nas pesquisas de autores como D’Ambrosio (1990,
2002), Knijnik (2004, 2006), entre outros. Destaca-se,
igualmente, que a expansdo do pensamento etnomate-



mdtico se dé juntamente com as primeiras producées em
torno da elaboracédo da Educacdo Matemdtica
(D’AMBROSIO, 1986).

Desse processo nada natural, banal, comum, sur-
gem as producdes etnomatemdticas que direcionam o
olhar docente as producées das préticas sociais, em es-
pecial, apontando que todas as formas de cultura produ-
zem racionalidades, pensamentos matemdticos. Nao obs-
tante, a producdo denominada de matemdtica — no con-
temporéneo —, é ela uma etnomatematica (D’AMBROSIO,
2002). Dito de outra forma, isso que denomino de mate-
mdtica é uma prdtica social europeia, branca, masculina.
Obviamente, poderia destacar as ndo linearidades em
torno dessa universalizacdo da matemética (apontando
racionalidades egipcias, gregas, mulcumanas, etc.), mas
isso & ultrapassaria a presente discuss@o.

O exposto até aqui me permite pensar que isso que
me oferecem na docéncia contemporénea; isso que é pres-
crito pelos documentos oficiais, pelas narrativas docentes
(SANTOS, 2016) nao é algo neutro, parcial, universal. Todo
esse cardter que advoga & matemdtica um saber univer-
sal e, da mesma forma, advoga & Educacdo Matemdtica
um saber totalizante (BAMPI, 1999) é fruto, percurso de
um trabalho minucioso, cansativo, exaustivo, valorativo.
O saber denominado de Educagdo Matemética que, no-
vamente, pretende estar em tudo', torna-se universal, glo-
balizador. Por isso, acredito que seja necessdrio:

' A prdtica pedagdgica oferta a maxima: “a matemdtica estd em tudo”.
Porém, tal expressdo 4 era utilizada — admitindo as devidas proporcées
— por Pitdgoras, um dos filésofos pré-socrdticos que tomava como arché
a matemdética. Pitdgoras acreditava que tudo se explicava pela matemd-
tica. Para ele, a natureza era composta de elementos pares e impares,
cabendo & matemadtica, enquanto saber totalizante, estar em todos os
lugares, descrever todos os fenémenos.
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Deslocar todo tipo de essencialismo. O ser auténtico.
Aidentidade genuina. O conhecimento incorrompido.
O sujeito imaculado. A existéncia inocente. A cultura
pura. A comunidade primitiva. A verdadeira democra-
cia. O nucleo, o cerne, a esséncia das coisas e dos
seres; sua localizacdo no firmamento etéreo e trans-
cendental das formas ideais. Trazer para o jogo, em
vez disso, o fabricado, o construido, o inventado. Exaltar
o cardter humano, profano, terreno, de nossos obje-
tos. Assumir nossa responsabilidade na sua criacdo

(CORAZZA; TADEU, 2003, p. 15).

O interessante é pensar que a etnomatemadtica emer-
ge da luta de entender, pensar a matematica como uma
producdo humana. O que quero dizer com tudo isso? Que
a Educacdo Matemdtica e, especialmente, a etnomate-
matica, atualizam o discurso totalizador da matemdtica.
Ou seja, ao apontar que a matemdtica — tomada como
EducacGo Matemética — esteja em todos os lugares,
(re)produz o saber que advoga o entendimento de “a
matemdtica estd em tudo”. Ela est4 em todas as produ-
¢oes sociais, culturais, étnicas. Chego, entdo, & docéncia
contemporénea que estd inserida na escola bdsica, bem
como na formacéo de professores, na educacéo continua-
da, que se deve trabalhar com uma matemdtica aplicada
ao cotidiano do aluno. Percebi essa aplicagdo da mate-
mdtica, no desejo de encontrd-la em todos os lugares,
como a rede discursiva que proclama um uso pedagdgi-
co da realidade. Nao apenas um uso, mas, a partir das
emergéncias da etnomatematica, produz aquilo que de-

nomino de saber-realidade? (SANTOS, 2016).

2 Atualmente, no curso de doutorado, interpreto — com a filosofia de
Nietzsche — o saber-realidade. A partir da genealogia, penso o percurso
histérico que deu base para a constituicdo de um uso pedagégico da
realidade. Tento percorrer os mo(vi)mentos que impulsionaram a
etnomatemdtica: Paulo Freire, Piaget, Vigotsky, entre outros, para
problematizar os tensionamentos que culminaram na etnomatemdtica e,
por fim, no uso pedagégico da realidade.



Por fim, passo a discutir cada uma das perguntas
apresentadas inicialmente na tentativa de propor sobre-
voos. Da mesma forma, entendo que interpretar o dado
na docéncia nos leve a uma possivel clicherizacdo dos
rétulos docentes. Acredito, no entanto, que tal leitura atua-
liza a discussdo e faz com que possam ser pensadas/pro-
duzidas estratégias, vontades, desejos. Em suma, que a
multiplicidade possa agitar as particulas que buscam fixar
a docéncia, estaciond-la no que é dado, nos efeitos de
verdade. Nao posso esquecer — aqui, poderia utilizar o
ndo podemos esquecer — que sou — somos — efeito do
discurso. A medida que falo, interpreto, penso, tensiono a
docéncia, me (re)invento no exercicio entre deixar de ser o
que se era para fornar-se outro: o vir a ser da docéncia.

1. COMO NAO TORNAR A DISCUSSAO DA
DOCENCIA CONTEMPORANEA UM CLICHE?

Quando crio categorias docentes, estou rotulando,
identificando semelhancas discursivas que englobam en-
tendimentos docentes. O cliché insiste em aparecer ron-
dando, perseguindo, criando, oferecendo estruturas, cen-
tros fixos, identificacées. O pensamento vai se estruturan-
do, desenhando um centro, lugares seguros, calmos e que
estdo prontos. Formas dadas de pensar e de se pensar:
entre seguir e criar, entre vestir e desenhar, escolhem-se
as primeiras opcdes. Como se elas, — as identidades —
que globalizam, mascaram e gritam pelo unitario, pelo
coletivo, pela subjetividade, fossem definitivas, neutras,
aprioristicas e sempre verdadeiras. Doce engano; suposta
ilusdo acreditar na permanéncia, transparéncia, esséncia
da docéncia, do ser, da vida.

Mas, e as categorias docentes? Nao estariam su-
postamente corroborando para a construcéo de essenciali-
dades? Ha quem diga que sim. No entanto, a partir das
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leituras de Nietzsche, temos que a interpretacédo deve to-
mar a leitura como arte:
[...] faz-se preciso algo que precisamente em nossos
dias estd bem esquecido — e que exigird tempo, até
que minhas obras sejam “legiveis” —, para o qual é
imprescindivel ser quase uma vaca, e ndo um “homem

moderno”: o ruminar... (NIETZSCHE, 2009, p. 14, as-
pas do autor).

Acredito que, ao propor uma leitura & maneira
nietzschiana, pode-se esgotar, esvaziar o cliché ao ponto
que o que resta torna-se poténcia, forca, movimento, des-
tacando a alegria, afirmacdo da multiplicidade. Vale des-
tacar que a multiplicidade néo é um estado de espirito,
uma modalidade do ser e/ou da identidade. A multiplici-
dade néo engloba o todo, ndo ensaia um comeco Unico,
ndo fixa uma avaliacdo — avaliacéo entendida como va-
loracdo —. A multiplicidade torna-se; inventa e assume a
posicdo do acaso, da alegria de tornar-se, sempre outra
coisa, um constante outramento de si que nada tem a ver
com ir e vir, frocando de posicdes, mas criando no exerci-
cio de deixar de ocupar um lugar no imbricamento téo
préximo de tornar a ocupar o lugar seguinte: movimento.

Os principios caracteristicos das multiplicidades con-
cernem a seus elementos, que sdo singularidades; a
suas relagdes, que sdo devires; a seus acontecimen-
tos, que sdo hecceidades (quer dizer, individuagdes sem
sujeito); a seus espacos-tempos, que s@o espacos e
tempos livres; a seu modelo de realizacéo, que é o
rizoma (por oposicéo ao modelo da érvore); a seu pla-
no de composicdo, que constitui platds (zonas de in-
tensidade continua); aos vetores que as atravessam, e
que constituem territérios e graus de desterritorializa-
cGo (DELEUZE; GUATARRI, 2011, p. 11).
Logo, faz-se necessdrio insistir no dado; naquilo que
estd posto, sobreposto, disposto. Com certo cuidado, deve-
se demorar nas identidades, nas formas produzidas dis-



cursivamente, ndo na tentativa de supervalorizd-las, mas
no exercicio de perceber seus rastros, seus percursos, suas
capturas, seus caminhos, as pistas percorridas para che-
gar ao lugar de verdade: para assumir o lugar de efeito de
uma verdade. Assim, para ndo cair no cliché, insistir no
dado procurando as margens, o que estd em volta, o que
conforna no intuito de destacar o que faz emergir, o que
inclina tal posicdo a ser eleita, destacada, proliferada.

2. COMO RUMINAR AS PISTAS DOCENTES
PARA PRODUZIR OUTRAMENTOS?

Docentes narram, constituem seus modos de ver e
dizer a docéncia a partir dos rastros discursivos da Educa-
¢Go Matemdtica. Tais discursos emergem a partir de pis-
tas, tracos, lugares que s@o ocupados e que produzem
saberes. Saber e poder imbricam-se (FOUCAULT, 2012)
na linearidade do que insistimos em dizer que somos. Mais
do que isso, o que aparece como resultado das préticas
pedagdgicas é produto, resultado do discurso, desse ema-
ranhado de saber-poder que instaura efeitos de verdade
nos modos pelos quais sou produzido. Ou seja, o sujeito
ndo produz o discurso pelo qual insiste em identificar-se;
o percurso é ténue, invisivel: o sujeito é EFEITO, produto
do discurso. As identidades aparecem, desaparecem e
insistem em (re)aparecer & medida que operamos o dis-
curso. Nas palavras de Foucault, & medida que se atuali-
zada a malha discursiva (FOUCAULT, 2012).

Acredito que ouvir o que os docentes tém a falar —
me coloco nesse lugar de ouvir-me — resulta num método
de pesquisa analitico que suspeita da pretensd@o discursi-
va, especialmente, da Educacdo Matemdtica de totaliza-
c@o (BAMPI, 1999), para que possa ser evidenciado aqui-
lo que fica & margem: o emaranhado de relacées, de cos-
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turas, de recortes, de (re)apresentacées que insistem em
produzir o sujeito; em inventar modos e maneiras de en-
xergar. Em suma, que produz rétulos pelos quais passo a
ser resultado, produto, efeito, verdade, esséncia, matéria-
prima.

Com isso, passo a apresentar alguns exemplos da-
quilo que percebo como efeito do discurso da Educacao
Matemdtica. Tal efeito, ao proclamar que o docente use
pedagogicamente a realidade, produz a identidade do-
cente uftilitarista/contextualizadora (SANTOS, 2016). Os
excertos apresentados a seguir incitam um discurso que
possui forca na Educagdo Matemdtica. A partir desses re-
cortes, percebem-se as pistas que circunscrevem a docén-
cia em torno do centro® proclamado contemporaneamen-
te: o uso pedagdgico da realidade.

O professor tem o papel de estimular e desenvolver habilida-
des, assim como preparar o aluno para sua realidade. Para
efetivar esta tarefa, o professor deverd mudar sua viséo com
relacdo ao Ensino da Matemdtica, de maneira que torne o alu-
no como centro do processo educacional e enfatize o proces-
so de construcdo do conhecimento (LAZZARDI; LIMA; SCHULZ,
2012, p. 661).

[...] devem ser trabalhadas atividades que despertem o interes-
se e a motivagdo dos alunos, permitindo uma interacdo entre
professor, aluno e saber matemdtico e possibilitando a busca
de significacées dos conceitos a serem construidos (SELVA; CA-

MARGO, 2009, p. 1).

3 O centro como uso pedagédgico da realidade. A narrativa docente como
a circunscricdo desse centro. Ao produzir essa imagem circular, ndo estd
sendo proposta uma representacdo, mas uma imagem no exercicio de
perceber que o dado possui camadas, e é preciso produzir cortes (DE-
LEUZE, 2013) para enxergar o que nao é visto quando olho o discurso
como verdade, e ndo como efeito de uma verdade. Pois, o que me inte-
ressa, nessa discussdo, ndo é a verdade, mas os efeitos de verdade pro-
duzidos discursivamente (FOUCAULT, 2012).



Com o intuito de contextualizar os conteddos matemdticos e
resgatar os diversos alunos que veem a Matematica como uma
disciplina complexa e sem aplicagdo, utilizamos a sala de aula
como um ambiente de Modelagem, com o intuito de aproximar
alguns contetdos matemdticos a realidade dos alunos, fazen-
do-os refletir e posicionar-se diante dos problemas apresenta-
dos (GOMES; VARGAS, 2012, p. 363). (grifos meus)

Os trechos destacados apontam efeitos de verdade
em torno do uso pedagégico da realidade. O docente,
ao narrar sua pratica pedagdgica, procura rastros dos sa-
beres docentes de seu fempo no desejo de ocupar o lugar
almejado pelo contemporéneo: aquele que contextuali-
za; que utiliza a matemdtica no/pelo mundo. O modo
como cada docente narra suas prdticas pedagdgicas
mascara um resultado antigo, lento, demasiadamente,
humano. Dessa forma, com uma suposta transparéncia,
anuncia seus lugares docentes como ocupacdes cristalinas.

Com isso, um emaranhado de saberes, de efeitos
de verdade, de lugares a serem preenchidos s@o dispos-
tos, ofertados num mercado identitdrio que apreende o
sujeito como seu efeito; como resultado dessa apreensao.
Por fim, “o intuito de contextualizar”; “aproximar alguns
conteGdos matemdticos & realidade dos alunos”; tornar
“oaluno [...] centro do processo educacional [...]” sobressai
o lugar docente ocupado e elabora uma atmosfera dis-
cursiva que convoca, proclama, anuncia — com suposta
neutralidade — todos esses saberes como modos coleti-
vos, igualitérios, fixos, positivos, necessdrios a pratica do-
cente contemporédnea. O docente que ndo consegue tor-
nar-se resultado dessa rede discursiva é tomado como
docente-louco’.

4 Aqui, uso a o termo docente-louco como aquele que néo ocupa o lugar
majoritariamente do discurso totalitdrio do uso pedagégico da realida-
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A pergunta que me faco é a seguinte: como esca-
par desse lugar comum e produzir uma docéncia outra
coisa? Em outras palavras, como afirmar essa docéncia-
louca que resiste ao dado; que luta e produz outra coisa;
que esvazia o lugar comum, o cliché da docéncia que usa
pedagogicamente a realidade? Talvez, ao aproximar-se
dos escritos de Nietzsche, pode-se ter uma outra relacéo
com a moral. Ao produzir uma moral singular; ao tornar a
vida como experiéncia, transvalora-se. Ou seja, trocam-
se os pesos, as medidas, as identidades. Em suma, me
parece que a transvaloracdo coloca o docente no lugar
de outramento; de produzir uma outra relacdo consigo
mesmo ao escapar do dado, do cliché, da identidade con-
textualizadora/utilitarista.

3. COMO ENSAIAR UMA TRANSVALORAGAO
DOCENTE?

Ensaiar. Ensaiar-se. Movimento. Colocar-se a dan-
car. Movimentar-se. A transvaloracao (NIETZSCHE, 2009)
implica uma inverséo de valor. Igualmente, pressupde o
exercicio de suspeitar. Suspeita-se do dado; da certeza;
do pronto. Na medida em que desconfio do que me ofe-
recem, procuro lugares, movimentos, pistas para proble-
matizar aquilo que ditam como naturalizado. O “sempre
assim” ndo cabe. Em lugar de pensar o modelo, a certe-
za, o ideal, procura-se o falso, aquilo que é visto como
ndo verdade para pensar o seguinte: a ndo verdade sem-

de. Afirmo que as identidades docentes possam ser tomadas como mo-
delos pelos quais devemos constituir um altar. O docente que néo elabo-
ra tal altar, doutrina, religiosidade pelo que a rede discursiva proclama, é
visto como docente-louco. Cabe destacar que o termo néo implica ne-
nhuma forma pejorativa. Antes disso, anuncia as minorias existentes que
resistem aos ciclos, &s circunscricdes das identidades.



pre foi falsa? Ha lugares em que a ndo verdade tem uma
outra relagdo com a verdade? Ou seja, ndo interessa o
que é verdadeiro e o que ndo é. Mas interessa o trajeto
para que a verdade se dualize entre verdade e nGo verda-
de. Em resumo, o cardter arbitrdrio da verdade, bem como
do falseamento e o quanto os efeitos de verdade j& foram
falseamentos, mentiras, modos escondidos, negados, néo
privilegiados.

Quando tento ensaiar uma transvaloracéo, penso
em procurar pistas que produzam outra relacdo com o
dado, com a certeza. Nesse percurso, o uso pedagdgico
da realidade vai ocupando outros lugares, outros ema-
ranhados, efeitos outros que aparentemente ndo apare-
cem na medida em que operamos tais saberes contem-
poraneamente. Com isso, evidencia-se o cardter arbi-
trario do suposto uso pedagdgico da realidade que ndo
passa — e isso ndo é pouco — de efeitos do discurso.
Discurso, por filiag@o, supostamente localizado: aqueles
que advogam para si como pertencentes & Educacéo
Matemética.

H& uma producdo documental que ocupa um lugar
de saber-poder. Tais documentos sGo denominados por
mim como documentos oficiais. O que percebo: que o
lugar-forca que tais documentos ocupam, forca a do-
céncia a fornar-se efeito de suas prescricoes (SANTOS,
2016). Por isso que a aparicdo do uso pedagdgico da
realidade nas narrativas docentes ndo é algo neutro, crista-
lino, aprioristico de nosso tempo: ele percorre e esconde
seus investimentos; os dispéndios, os esforcos para ocu-
par tal lugar de destaque; lugar forca que insiste em rotu-
lar a docéncia contemporénea. Igualmente, as producoes
de pesquisadores como D’Ambrésio (1986, 1990, 2002)
e Knijnik (2004, 2006) ocupam lugares de destaque que
produzem efeitos de verdade na constituicdo docente.
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Assim, os saberes produzidos pelos pesquisadores e pelos
documentos oficiais constituem uma malha discursiva que
circunscreve e afirma o uso pedagdgico da realidade. Em
especial, que novamente atualizam e primam por uma
totalizacdo da Educacéo Matemdtica: como campo de
saber que estd em todos os lugares, que pretende a tudo
descrever (BAMPI, 1999).

Em minha pesquisa atual (SANTOS, 2018) sigo de-
senvolvendo os rastros do uso pedagdgico da realidade.
Autores como Freire (1996), produzem saberes que cor-
rem em direcdo as dguas do saber-realidade. Por isso, o
dado que é ativado no contemporéneo é resultado de
trabalhos desenvolvidos ao longo do tempo e que emer-
gem no/pelo tempo, de outros efeitos de verdade. Em
suma, esses lugares outros ocupados anteriormente pela
rede discursiva implicaram n&o apenas a Educacdo Ma-
temdtica® como resultado do discurso, mas trouxeram até
o meu tempo o que me é dado como uso pedagdgico da
realidade. Cabe & docéncia tensionar os valores atuais,
constituindo uma outra relacdo com o que é ofertado.
Essa outra relacé@o produz outros modos de constituir efei-
tos de verdade; acredito que, nesse percurso de singula-
ridade, hé espacos-tempos para transvalorar o que se é
e, assim, produzir um outro modo de docencializar-se.

% Pode ser destacado que a Educacdo Matemdtica emerge de uma bifur-
cagédo entre a Educacéo (psicologia, filosofia, histéria, diddtica, etc.) e a
Matemadtica (ensino, saberes peculiares, etc.)



4. O QUE RESTA DA DOCENCIA QUANDO
ME OCUPO DELA DE TAL MODO QUE ME
CONSTITUO OUTRO?2 TORNO A DOCENCIA
OUTRA COISA?

Quando me ocupo e me demoro na discussdo do-
cente acerca de um efeito de verdade, comeco a perce-
ber camadas que antes eram invisiveis, encobertas pela
pretensdo de verdade do discurso. Assim, cabe-me respi-
rar! Sair do lugar comum em que supostamente me colo-
caram a transitar. Verbalizo. Tensiono. Leio. Paro. Miro.
Sigo. Ha muitos modos de produzir outras relacées com o
que afeta e produz a docéncia.

Pensando com Nietzsche, o ruminar que se faz ao
perspectivar a docéncia me coloca num lugar outro com
o dado. Produz outros modos de olhar a docéncia. Tais
modos me permitem escrever na contramao do fechamen-
to; escrever no exercicio de alargar. Alargar as ideias, as
maneiras, as verdades, as mentiras. Mexer com a estrutu-
ra que me cerca; que me aprisiona e insiste em narrar o
que eu devo ser. O prazer do contemporéneo, de me co-
locar em caixas, vestir-me de rétulo isso ou aquilo. De
dizer que, ao usar um rétulo, eu ndo posso me tornar ou-
tro. Producé@o de dualismos. De opostos. De dicotomias.

Ao que tudo indica, transvaloro-me ao pensar ou-
tras relacdes com os efeitos de verdade. Acabo, estetica-
mente, me constituindo outra coisa. Saio desse lugar que
arrasta minha prdtica por uma contextualizagdo que ndo
contextualiza. Desloco o espaco preenchido — mas que
me parece vazio do uso pedagdgico da realidade — como
verdade da contemporaneidade para compor uma do-
céncia-louca. Esse docencializar-me transmuta os lugares
que ocupo; inverte, transverte os meios e os fins. Parece-
me, conforme Deleuze e Guattari (2011), que h& um in-
termezzo. Uma forca que estd no meio, entre aquilo que
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sou/fui e aquilo que pretendo me tornar. Acredito que a
multiplicidade esteja nesse entre-lugares. Nesse espaco
de outramento. Valorativamente, vou (re)apresentando
meus pesos, minhas medidas, meus sins e ndos.

Entendo o intermezzo como movimento. Como dan-
ca. Como luta. Agitagéo de particulas que ndo preten-
dem formar, mas deformar. No imbricamento de deixar
de ser, de suspeitar do exato, do raso, do comum, do va-
zio. O lugar que preenche demais acaba por mascarar
um vazio que se enfeita de supostas ocupacgdes.
(Pré)ocupacdes. Que a docéncia se movimente nesse su-
posto percurso de fixacGo:

Pensar e viver sem fundacées Gltimas, sem principios
transcendentais, sem critérios universais. As fundacoes,
os transcendentais, os universais sdo estreitamente
dependentes dos atos que os enunciam e das posicdes
de onde s@o enunciados. Nao existem antes da lin-
guagem e do discurso, nem fora da histéria e da poli-

tica, nem independente da sociedade e da cultura (CO-
RAZZA; TADEU, 2003, p. 14).

Encerro a escrita anunciando que a docéncia-louca
seja o lugar sem intencéo de preenchimento. Um espaco
que afirma a diferenca, que se permite ser outras tantas
coisas, e ndo apenas algumas rotulacdes fixas, estaciond-
rias. A politica da identidade insiste em capturar o sujeito,
efeito do discurso. No entanto, quando penso outramen-
tos de nés, penso uma forma de fuga, de suspeita, de
distanciamento, de alargamento do que atinge o contem-
pordneo. Nao escrevo de forma ingénua como alguém
que espera escapar de tudo o que é verdadeiro. Néo se
trata disso. O desatfio, o percurso a ser trilhado dd pistas
para que possa ser produzida uma outra maneira que ndo
a cega, essa que aceita de olhos vendados a verdade e
recusa o falso.



Uma docéncia que antes de transvalorar os outros; o
fora, transvalore-se. Na dobra. Numa relacéo solitdria, fria,
mas afirmativa (NIETZSCHE, 2016). No acaso do inseguro,
que a docéncia fenha firmeza para afetar-se pelas produ-
¢oes singulares de si. Outramentos de nés: o desejo de con-
tinuar existindo/resistindo ao que nos estrutura. Ao que nos
petrifica. Pensar o saber-realidade é, na minha inferpreta-
¢Go, uma condicdo para tornar-se outro em si mesmo.
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CAPITULO 5

Jogos de Verdade,
éfica em Foucault
¢ 0 boa prafica
pedagogico

Grace Da Ré Aurich



1. COMPOSICAO: O QUE SE BUSCA EXECUTAR?

Este escrito deteve-se em apresentar os caminhos
tedricos e metodolégicos que compuseram a pesquisa de
mestrado em Educacdo intitulada “Jogos de verdade e a
constituigdo do bom professor de matematica”, defendida
em 2011, no Programa de Pés-Graduagéo em Educacdo
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Nao se trata de uma prescrigéo tedrico-metodoldgica, mas,
sim, de partilhé-la, desfazer o pensamento de um lugar
comum, desconstruir a nocéo de uma existéncia Unica e
universal de andlise para um objeto cientifico, além de
suscitar a criacdo de passos proprios a outras pesquisas,
cuja légica ganha sentido dentro do préprio conjunto de
regras metodolégicas, mesmo que passiveis de diferentes
significacées.

A pesquisa buscou entender como os jogos de ver-
dade, no espaco universidade-escola, constituem o bom
professor de matemética e de que modo seria possivel
pensarmos sobre sua constituicdo ética, com efeitos esté-
ticos. Ambas as questdes de investigacdo foram escolhi-
das por encontrar nos dizeres de alunos de cursos de Li-
cenciatura em Matemdtica em situagdo de estégio super-
visionado, bem como em alunos bolsistas do Programa
PIBID', algumas verdades pedagdgicas que lhes prescre-
vem formas de pensar e agir em sala de aula. Nesse mes-
mo sentido, as razdes de tais escolhas foram fortalecidas

! Bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia
(PIBID) vinculados ao curso de Licenciatura em Matemética da Universi-
dade Federal do Pampa (UNIPAMPA), campus Bagé.
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pela existéncia de campanhas publicitdrias de valoriza-
¢@o do “bom” professor e de livros, artigos e outras pro-
ducoes que fornecem dicas, receitas e orientacdes de como
ser um bom professor através de uma boa prética peda-
gdgica, investindo na procura pelo “aprimoramento” da
formacao docente.

Como exemplos de tais producées, temos: “Como
ser um bom professor” (SHEPPARD, 1974); “Ser um pro-
fessor — competéncias bésicas...” (MOREIRA, 2008); “10
mandamentos para professores de matemdtica” (POLYA,
1987); “Aula nota 10: 49 técnicas para ser um professor
campedo de audiéncia” (LEMQV, 2011), entre outros. Os
titulos citados néo representam uma novidade na Educa-
¢Go Matemdtica atual, sendo apenas reatualizagdes para
a contemporaneidade. A exemplo disso, hd livros compi-
lados, na década de 50, pelo escritor, matemdtico e pro-
fessor mais conhecido pelo pseudénimo de Malba Tahan
como: “Roteiro do bom professor” (TAHAN, 1969b), “P4-
ginas do bom professor” (TAHAN, 196%a) e “Antologia do
bom professor” (TAHAN, 1952), que |& traziam consigo
os diversos modos de comportamentos e de boas condu-
tas a serem seguidas para que os professores se tornas-
sem bons.

Essas prdticas constituidas por verdades discursivas,
em forma de receitas, prescrevem a aula de um bom pro-
fessor de matemdtica e, inclusive, nGo raras vezes, sdo
reverberadas em palestras motivacionais oferecidas em
cursos de formacao de professores em servico, visando a
melhoria da qualidade de ensino na expectativa de incor-
pord-las as condutas dos professores, possibilitando mu-
dancas positivas relacionadas & aprendizagem dos alu-
nos de sua rede.

Para Foucault, hd um estatuto de verdade que legi-
tima certos saberes em detrimento de outros; uma politica



que dita quais discursos serdo considerados como verda-
deiros, quais irdo circular em determinadas insténcias,
quem sdo aqueles que poderdo dizé-los, quais técnicas e
procedimentos serdo considerados vélidos para obtencéao
dessas verdades. Logo, néo hd sujeito sem que antes exis-
ta uma prdtica constituida de discursos que o sustente.
Nesse sentido, para a existéncia do denominado bom pro-
fessor de matemdtica, é preciso um conjunto de regras,
de prescricoes, de significados nos quais esse sujeito pos-
sa ocupar esse espaco valorativo da docéncia para, em
seguida, enunciar-se como tal.

Contudo, para que ocorra esse convencimento do
sujeito sobre uma determinada verdade, é preciso um tra-
balho sobre si mesmo; um processo de subjetivagdo, um
jogo de verdade que o faca entender-se e reconhecer-se
como o sujeito moral: bom professor. Em minha investiga-
cdo, procurei entender como se dd essa construcéo moral
nessa relacdo, nesse jogo do sujeito licenciando em Ma-
temdtica com as verdades pedagdgicas do curriculo, da
Educacdo Matemdtica, da contextualizacéo e da inova-
¢do; dos saberes, da experiéncia, bem como dos saberes
da experiéncia; preocupada, ainda, nas possibilidades
éticas com efeitos estéticos a constituicdo do bom profes-
sor de matemdtica.

Por relacionar-se ao trabalho profissional que ve-
nho realizando, uma espécie de pesquisa-vida misturou-se
a elementos pedagdgicos e ferramentas filoséficas, movi-
mentando-se entre si. Ao mesmo tempo em que a escrita
da minha investigacdo dava sentidos a essa pesquisa-vida,
as verdades circulantes no espaco universidade-escola aju-
davam-me a pensar sobre os jogos de verdade que me
propunha problematizar.

Com a intengdo de constituir uma pesquisa meto-
dologicamente menos amarrada a um sentido Unico e que
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se mostre mais produtivo — e, de cerfo modo, pouco mais
préprio — emergem de forma metaférica, na escrita da
dissertacéo, elementos ligados & musica; pois, além de
professora, eu estudo viol@o e, por essa razdo, acredito
que eles me facilitariam o entendimento e as conexdes de
pensamento objeto de problematizacéo.

O uso desses elementos musicais também se justifi-
ca porque eles compartilham — assim como a perspectiva
da linguagem assumida nesta investigacdo — do cardter
ndo totalizante, ndo representativo e ndo referencial da
realidade. Os signos musicais e seus significados séo arti-
culados de modo a serem ouvidos e produzirem sentidos
para cada “individuo” que os ouve e, embora possam ser
representados em uma partitura, esta apenas apresenta o
modo pelo qual se espera que se dé a execucdo de uma
composicdo, e ndo a musica propriamente a ser executa-
da, ouvida e percebida.

Como material empirico para a discussdo investi-
gativa, tomei o levantamento realizado pela pesquisa de
Lenzi (2008), ao pesquisar a constituicdo das préticas pe-
dagdgicas de futuros professores de Matemdtica. Trata-
va-se de um conjunto de ditos e escritos de licenciandos,
estagidrios e professores, organizados em mais de trezen-
tas e quarenta pdginas de transcrigéo de aproximadamente
cinquenta horas de gravacées em fitas de dudio, além de
escritos produzidos em um curso de extens@o para licen-
ciandos em Matemdtica da UFRGS e professores em exer-
cicio. Lenzi (2008) traz as conversas de seis estagidrios do
curso de Licenciatura em Matemdtica da UFRGS, do se-
gundo semestre de 2006, na disciplina de Prdtica de Ensi-
no de Matemdtica I, na qual discutiam, com seu orienta-
dor, questdes relativas ao ensino, & metodologia em sala
de aula, & elaboracéo de planos de ensino, além de ques-



toes referentes & propria prética pedagdgica que aconte-
cia na escola.

Esse material empirico foi escolhido justamente por
evidenciar a constituicdo de sujeitos professores como efei-
tos de verdades discursivas e por estes estagidrios e licen-
ciandos estarem em um lugar, no qual proferem certas
falas sob influéncia de jogos de poder e de verdade con-
siderados legitimos em tal espago e sob certas atividades
regradas que os orientam. Ainda, trata-se de um levanta-
mento sobre préticas pedagdgicas em meio a discursos,
saberes, experiéncias e relacdes de poder que as insti-
tuem e as regulam, problematizando o sujeito professor
atrelado a isso tudo, através de instrumentos que o nor-
malizam, o identificam e o classificam.

Cabe ainda destacar que a perspectiva filoséfica
p6s-estruturalista utilizada para a pesquisa requisitou des-
locamentos tedricos, tais como: sujeito, tomado como dis-
cursivamente constituido; verdade e linguagem, tomadas
enquanto jogos; e a nocdo de ética, pensada através dos
estudos de Foucault, como modo de conduzir-se.

2. PARTITURA: SUAS CLAVES E MOVIMENTOS

Embora existam outras possibilidades de se com-
por uma partitura, como em pecas para violdo solo, uti-
lizei uma partitura de uma pauta e uma clave. Com sua
respectiva clave, as notas posicionadas, como a nocéo
de sujeito assumida, recebem suas designacdes de altu-
ra e som e podem ser, simultaneamente, executadas e
ouvidas. Localizadas na clave foucaultiana, sob a har-
monia dos jogos de linguagem e de verdade, as notas
foram posicionadas na pauta e passaram a soar como
acordes arpejados, isto é, tocadas e ouvidas simultanea-
mente.
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Sobre linguagem e verdade, pensei em seus jogos
como uma forma de harmonia na partitura da disserta-
cdo, pois entendo que “o uso de dissondncias ou de con-
sondncias pode gerar, pelas tensdes que cria, um podero-
so impulso” (SADIE, 1994, p. 407), trazendo outros mo-
dos de ouvir e de entender composicoes, sejam elas musi-
cais ou do ser do sujeito professor.

Entrelacando a nocado wittgensteiniana de jogos de
linguagem por caracterizd-los como uma prética regrada
a nocdo foucaultiana de jogos de verdade, busquei en-
tender como prescricdes discursivas posicionam sujeitos
licenciandos a “soar” como bons professores de matema-
tica.

2.1 Notas na pauta: sujeito, posi¢des discursivas

A nocéo de sujeito, na perspectiva pds-estruturalis-
ta, ao contrdrio da consciéncia, “assentada na suposicéo
da existéncia de uma consciéncia humana que seria a fonte
e significado de toda a agdo” (SILVA, 1994, p. 248), sofre
um deslocamento teérico no qual passa a ser entendida
como um sujeito desconstituido de esséncia, de estrutura
e de centralidade. Passa-se a entender o sujeito como um
espaco de posicdes discursivas, mével e efeito dos discur-
sos, uma forma que

[...] nem sempre &, sobretudo, idéntica a si mesma.
Vocé néo tem consigo préprio o mesmo tipo de rela-
¢des quando vocé se constitui como um sujeito politi-
co que vai votar ou toma a palavra em uma assem-
bleia, ou quando vocé busca realizar o seu desejo em
uma relagéo sexual. Hé&, indubitavelmente, relacées e
interferéncias entre essas diferentes formas do sujeito:
porém, ndo estamos na presenca do mesmo tipo de
sujeito. Em cada caso, se exercem, se estabelecem con-
sigo mesmo formas de relagéo diferentes (FOUCAULT,
2006, p. 275).



Vinculei minha pesquisa a um viés e a uma clave
tedrica que fizessem soar essa nocdo de sujeito como um
lugar discursivo, para que pudesse dar conta da fluidez
de um entendimento de um sujeito inventado, produzido
social e historicamente, como uma forma nunca acaba-
da, constituido pela linguagem e por verdades discursivas
sustentadas por regimes de verdade, que o torna passivel
de uma mobilidade capaz de assumir vérios posiciona-
mentos, desdobramentos e singularizacées.

O entendimento de Foucault (1999) sobre a produ-
céo de verdades pela via discursiva, posicionando os ob-
jetos dos quais fala, e o viés pbs-estruturalista da pesqui-
sa possibilitaram reconhecer “a instabilidade e provisorie-
dade das mdltiplas posicées em que sdo colocados [os
sujeitos] pelos multiplos e cambiantes discursos em que
sdo constituidos [...]" (SILVA, 1994, p. 249).

Atrelada as contingéncias da linguagem e da histé-
ria, a contingéncia desse sujeito preenche os espacos nos
quais &, por elas, posicionado, localizando-se em um lu-
gar de possibilidades indeterminadas do ser, incertas, mas
possiveis. Nesse estado de possibilidades de singulariza-
¢des, acontece, entdo, “[...] a constituicdo de um sujeito,
que néo é dado definitivamente, que ndo é aquilo que a
partir do que a verdade se dd na histéria, mas de um
sujeito que se constitui no interior mesmo da histéria e
que é a cada instante fundado e refundado pela histéria”
(FOUCAULT, 2003, p. 10). Nao hd, entdo, no sujeito li-
cenciando uma unidade, nem completude, algo dado e
acabado. H& uma polifonia, hé diversos “eus”. Vozes tan-
tas que seu préprio dizer lhe pertence menos a uma es-
sencialidade do que a uma proporcionalidade dos vdrios
tipos de saberes que carrega. Cicatrizes discursivas que
se fornam evidentes na medida em que assume um deter-
minado posicionamento, ou que é, de alguma maneira,
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colocado em certa posicdo. Como uma nota musical que
pode assumir qualquer posicdo na pauta e que somente
recebe seu nome e sua altura, apds a definicdo da clave
que serd utilizada nesta pauta.

Figura 1: llustragéo comparativa da designacdo das no-
tas musicais na pauta sob claves distintas

N — .QLZ

D)

Sol La Si D6 Reé Mi Fa Sol La

q .—‘
/: 8

F& sef L& Fa& M Ré& D& Si La Sol

O sujeito discursivo é engendrado a uma identida-
de, é efeito do discurso e das relacdes de poder. E o sujei-
to do qual se fala e o qual se constitui. O que define é a

2 Notas musicais nomeadas a partir da clave de Sol na segunda linha
dando nome & nota nela posicionada. As demais notas acompanham
esse referencial, alternadas em linhas e espacos do pentagrama, obede-
cendo (s depois da definicdo da clave a ser utilizada) a sequéncia sol,
la, si, do, ré, mi, 14, sol (...) se assim estiverem ordenadas, de modo
crescente.

3 Notas musicais nomeadas a partir da clave de Fé& na quarta linha dando
nome & nota nela posicionada. As demais notas acompanham esse refe-
rencial, alternadas em linhas e espacos do pentagrama, obedecendo (s6
depois da definicdo da clave a ser utilizada) a sequéncia 4, sol, 14, si,
dé, ré, mi, fé (...) se assim estiverem ordenadas, de modo crescente.



localizacéo onde se encontra, sua posicdo no jogo dis-
cursivo, sem o qual ndo hé sujeito. Nesse sentido, o sujei-
to licenciando néo possuiria controle sobre as verdades
que o afetam, nem mesmo de dizé-las como verdadeiras
ou né&o, pois é constituido na coletividade, pela lingua-
gem, em um dado momento histérico. Sua posicdo ndo é
fixa em relacdo as prescricoes que |lhe sGo propostas e
suas condutas podem ser orientadas pelas regras existen-
tes em tais prescricdes.

Deixamos de estar a frente de um sujeito que possui
desejos, intencées, crencas, pois, sob uma perspectiva
wittgensteiniana, ndo sé as palavras e os sentidos da
linguagem, mas também

[...] as nossas crengas, os nossos desejos, temores, ex-
pectativas, dividas, suposicdes pressupdem uma refe-
réncia a algo que inexiste, mas que precisa existir, em

algum sentido e em algum modo. Essa movimentacéo
da palavra & coisa, da sentenca ao fato possivel, da

N

crenga aquilo que se cré, do desejo & coisa deseja-
da, é o que poderemos denominar de intencionalida-
de (BELLO, 2010, p. 576).

O discurso e suas regras, onde se localizam as in-
tencionalidades, sob determinadas condicées histéricas,
estipulam o que o sujeito pode e/ou deve falar. O bom
professor de matemdtica nGo é preexistente a elas, mas
uma constituicdo destas condicées, em uma rede comple-
xa de relacdes, que determinam o surgimento do objeto de
um discurso, “para que dele se possa ‘dizer alguma coisa’
e, ainda, para que dele vdrias pessoas possam dizer coisas
diferentes” (FOUCAULT, 1987, p. 51, aspas do autor).

Foucault (1987, p. 56) afirmou que os discursos ndo
sGo “um puro e simples enfrecruzamento de coisas e pa-
lavras [...]” e, também, que ndo é na mentalidade dos
individuos que habitam as regras de formacdo de uma
prética discursiva, mas nela mesma, definindo-a como
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[...] um conjunto de regras anénimas, histéricas, sem-
pre determinadas no tempo e no espago, que defini-
ram, em uma dada época e para uma determinada
drea social, econdémica, geogréfica ou linguistica, as
condicées de exercicio da fungdo enunciativa (FOU-

CAULT, 1987, p. 136).

Nesse sentido, aquele que exerce uma prdtica dis-
cursiva, estaria a seguir certas regras e a expressar as re-
lacdes que ocorrem no inferior de determinado discurso.
Por sua vez, o sujeito licenciando, teria sua conduta sendo
orientada por tais regras e pelos jogos de verdade dos
quais participa, constituindo-se através deles, em deter-
minadas situagdes, podendo configurar-se como bom pro-
fessor de matemdtica através de tais jogos.

2.2 Clave e harmonia: linguagem e verdade como jogos

Na clave foucaultiana, linguagem e verdade foram
adotadas como harmonia para analisar os dizeres e os
escritos dos sujeitos licenciandos e estagidrios de mate-
mdtica no material de investigacdo da pesquisa.

Em relacéo & linguagem, apés a virada linguistica,
essa assume o entendimento de néo representatividade
da realidade, de néo correspondéncia com o mundo, com
os objetos, mas, sim, com uma funcdo instituidora e invento-
ra da realidade, do mundo. Afirmar que a realidade é cons-
tituida pela linguagem, ou que é linguisticamente constitui-
da, é o mesmo que assumir a compreens@o de que o signi-
ficado dos objetos, materiais ou ndo, ndo estdo presentes
nestes, mas, sim, na construcdo linguistica que os define.

Se compreendermos que, quando pensamos em
algo, estamos a inventd-lo, a institui-lo, dando-lhe signifi-
cado, é porque esse algo s6 pode ser pensado em depen-
déncia e coexisténcia com o que pode ser dito dele. As-
sim, nada estaria fora da linguagem, nem acdes, inten-



coées, pensamentos, vontades, sentimentos, até porque a
linguagem néo se restringe a atos de fala ou de escrita,
mas também a gestos e contextos. Tudo que faz sentido
na realidade estd na linguagem.

Portanto, a pesquisa néo tratou dos discursos sim-
plesmente como

[...] conjunto de signos (elementos significantes que re-
metem a conteldos e representacdes), mas como prd-
ticas que formam sistematicamente os objetos de que
falam. Certamente os discursos sdo feitos de signos;
mas o que fgzem é mais que utilizar signos para desig-
nar coisas. E esse moi,s que os torna irredutiveis & lin-
gua e ao ato de fala. E esse “mais” que é preciso fazer
aparecer e que é preciso descrever. (FOUCAULT, 1987,
0. 56).

A linguagem foi assumida na pesquisa como uma
condic@o de possibilidade e de existéncia das formas de
vida e de processos de subjetivacdo, organizadora do mun-
do e das significagdes, através da nocdo wittgensteiniana
de jogos de linguagem. Como jogo, trata-se de uma ati-
vidade organizada por regras, constitui-se como uma pré-
tica. Quando se pensa em linguagem, considera-se um
amplo e diversificado conjunto de signos que se articulam
através de regras que lhes significam e, como num jogo,
instauram a maneira de entendermos os objetos aos quais
queremos nos referir.

Condé (1998) afirma que Wittgenstein reconduz o
sentido de perguntarmos pelos significados dos objetos,
sua ontologia, como “O que é2 Quais sdo2”, para pas-
sarmos a perguntar por seu aspecto pragmdtico, referin-
do-nos a seu emprego cotidiano: “Como funcionam? Para
que servem? Como sa@o utilizadas2”.

Como jogos de linguagem, Wittgenstein chama “[...]
a totalidade formada pela linguagem e pelas atividades
com as quais ela vem entrelacada [...]" (WITTGENSTEIN,
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2008, IF, 87, p. 19), ou ainda como “[...] conjunto indis-
socidvel, da linguagem e das atividades com as quais in-
teragimos no mundo [...]” (CONDE, 2004, p. 217).

A nocéo de seguir uma regra em Wittgenstein ocu-
pou um lugar produtivo em minha investigacéo, pois séo
as regras que ddo sentido e condi¢des de significacéo e
de uso a essas palavras e expressdes. As regras sdo pa-
drées de correcdo; indicam direcées e conduzem as ma-
neiras de como se deve proceder. E é na regra que reside
a imposicdo aos jogos de linguagem, de sua caracteristi-
ca como atividade regrada, de prética regulada nas di-
versas formas de vida, incluindo as acdes pedagdgicas.

Quanto & verdade, Foucault, em sua Ultima fase de
producdo intelectual, depois de pensd-la como regime e como
politica, aprofunda seus estudos sobre a relacdo entre o su-
jeito e a verdade através da nocdo de jogos de verdade.
Nao mais a partir de prdticas coercitivas, nem como jogos
tedricos ou cientificos, mas numa andlise a partir da nog@o
de jogos de verdade “[...] como condicéo para a producéo
de subjetivacdes e assujeitamentos, para a constituicdo de
‘EUs’ através da producdo de crencas e cerfezas que fixam,
mantém e transformam identidades” (BELLO, 201 1a).

Para Foucault, verdade é “[...] o conjunto de regras
segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se
atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder [...]"
(1999, p. 13). Existem verdade nas ciéncias — pedagogia,
matemdtica, psicologia, etc. — que dizem quem nds so-
mos e que podem nos incitar ao desejo de constituir-nos
conforme suas matrizes discursivas.

A intfencéo da pesquisa ndo foi de renunciar as ver-
dades pedagdgicas, nem verificar ou identificar discursos
verdadeiros, mas dedicar a elas um tempo suficiente para
p6-las em suspenso, para nos munirmos delas, nos apoiar-
mos nelas, a fim de entendermos de que modos os sujei-



tos licenciandos estabelecem com elas um determinado
jogo passivel de autoconstituicdo docente. Entre muitas
das verdades pedagdgicas que atuam como matrizes de
acdo, governando e dando a forma-sujeito aos individuos
que assujeitam, estdo aquelas que envolvem o discurso da
Educacdo Matemdtica e da psicologia do desenvolvimen-
to, por exemplo, assim como as do uso de tecnologias, de
materiais manipulativos, do lUdico, da contextualizagd@o de
contetdos, da interdisciplinaridade, da etnomatemdtica, da
reflexdo sobre a acdo pedagdgica etc.
Ao discutir a palavra “jogo”, Foucault (2006) esté
se referindo
[...] a um conjunto de regras de producédo da verdade.
Nédo um jogo no sentido de imitar ou de representar
[...]; € um conjunto de procedimentos que conduzem a
um cerfo resultado, que pode ser considerado, em fun-

céo de seus principios e das suas regras de procedi-
mento, vélido ou ndo, ganho ou perda (p. 282).

Nessa perspectiva, o jogo de verdade estabelece
uma relag@o entre os individuos, bem como as regras que
o organizam e o legitimam. Para Birman (2002, p. 307),
“[...] enunciar a existéncia de uma regra é indicar a exis-
téncia de algo que é da ordem da invengdo e do arbitrd-
rio, que seria constitutivo de toda e qualquer regra” [grifo
do autor]. A producéo de verdades como jogo implica a
linguagem, porém, embora necessdaria, ndo ¢ suficiente.
Birman (2002) salienta que os jogos de linguagem de
Wittgenstein seriam remetidos & construcdo de jogos de
verdade de Foucault pela agregacdo da producéo de cer-
tezas e de crencas fundadas na acdo de dispositivos de
poder que legitimam verdades e as inscreveriam nos cor-
pos dos individuos por meio de processos de subjetiva-
cdo. Nesse raciocinio, o poder, incidindo nos corpos dos
individuos pela mediacao de dispositivos, seria crucial para
a constituicdo de tais jogos.
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3. SOBRE MORAL E ETICA: AS ARMADURAS
DA PESQUISA

Uma armadura de clave indica como as notas da
pauta deverdo ser executadas, apontando sua tonalida-
de, seu grupo de notas com consondncia entre si. Uma
composicdo pode possuir mais de uma armadura, e a
segunda armadura reposiciona a altura das notas, modi-
ficando o som. Para dar tonalidade & investigacao, afind-
lo ao seu obijetivo, utilizei as armaduras da moral e, em
seguida, da ética, para reposicionar sujeitos, sob o enten-
dimento de Foucault.

A maneira como se dd a constituicdo do professor
como sujeito moral pode ser entendida como resultado
de discursos “[...] que constituem as condicdes de possibi-
lidade de toda a acao [...] (WEYNE, 1985, p. 4). Todavig,
ndo basta apenas a significacdo, no dmbito coletivo, dada
as palavras que seguem determinadas regras de uso*, mas
também os modos de subjetivacdo — jogos de verdade —
nos quais o professor se reconhece e se enuncia como um
bom professor.

Compreendi, entdo, que poderia haver possibilida-
de de ser pensada uma ética, sob a perspectiva foucaultia-
na, com efeitos estéticos; como um exercicio de uma pra-
tica de liberdade frente a essa constituicdo do bom pro-
fessor de matemdtica, no espaco universidade-escola,
mesmo sob prescricdes de cardter moral e verdades pe-
dagdgicas. Foucault (1984) compreende a moral em dois
niveis: o do cédigo moral ou o conjunto de valores e de
regras que s@o propostos aos individuos e aos grupos pelos
diferentes aparatos prescritivos difusamente transmitidos;
e o da moralidade dos comportamentos, ou seja,

4 Pensando na linguagem como jogo, segundo Wittgenstein.



[...] o real comportamento dos individuos em relacéo
as regras e valores que lhes sdo propostos: designa-
se, assim, a maneira pela qual eles se submetem mais
ou menos completamente a um principio de conduta;
pela qual eles obedecem ou resistem a uma interdicdo
ou a uma prescricdo; pelas quais eles respeitam ou
negligenciam um conjunto de valores [...] (FOUCAULT,
1984, p. 26).

Entretanto, embora frente a um principio de condu-
ta, o sujeito — submetendo-se ou né@o a este; respeitando
ou negligenciando um conjunto de regras e valores pro-
postos — ndo pode ter sua acdo vista como moral a partir
de um ato ou de uma sequéncia de atos executados de
acordo com uma regra, uma lei ou valor, pois

[...] uma coisa é uma regra de conduta; outra a con-
duta que se pode medir a essa regra. Mas, outra coisa
ainda é a maneira pela qual é necessdrio “conduzir-
se” —isto &, a maneira pela qual se deve constituir a si
mesmo como sujeito moral, agindo em referéncia aos

elementos prescritivos que constituem o cédigo (FOU-
CAULT, 1984, p. 27).

As verdades pedagdgicas da ciéncia quando en-
tendidas como mdaximas, tomam para si um caréter impe-
rativo, tornando-se, portanto, prescritivas, passando a ocu-
par lugar na ordem da moral. Porém, mesmo uma pres-
cricdo rigorosa possibilita modos distintos para seu cum-
primento, formas “[...] de ‘se conduzir’ moralmente, dife-
rentes maneiras, para o individuo que age, de operar ndo
simplesmente como agente, mas sim como sujeito moral
dessa acdo” (FOUCAULT, 1984, p. 28).

Toda acdo moral possui relagdo com o cddigo ao
qual ela se refere, o que implica uma relacéo do indivi-
duo consigo mesmo, uma constituicdo de si ao controlar-
se, colocar-se & prova, aperfeicoar-se, tfransformando-se,
tornando-se objeto dessa pratica moral, definindo sua
posicdo em relacdo ao principio que lhe é proposto. Isso
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acaba por fixar um determinado modo de ser e de agir
como sua prépria realizagd@o e constituicdo moral, através
de modos de subjetivacdo, de uma ascética, de prdticas
de si que apoiem essa constituicGo.

A nocéo de ética escolhida para a pesquisa é enten-
dida como em Foucault (1984): a maneira pela qual o in-
dividuo se constitui como sujeito moral de suas préprias
acdes, os modos pelos quais vem a conduzir-se, a esculpir-
se moralmente tendo como referéncia os elementos pres-
critivos constituintes de um cédigo moral. Trata-se de uma
maneira de ser, um modo de conduzir-se, uma forma de
ser visfvel aos outros. Para os gregos, um cuidado de si: um
jogo ético ligado a um jogo de verdade (FOUCAULT, 2006).

Com isso, conforme Gross (2006), estd-se & frente
de um sujeito que se autoconstitui através de prdticas re-
gradas, no conjunto de regras de producéo de verdade.
Os jogos de verdade formam um espaco no qual se pro-
duzem verdades e regras que regulam e mantém condu-
tas e comportamentos, ao mesmo tempo em que sujeitos
através deles se autoconstituem, sem esquecermos que se
trata de um “[...] sujeito ético pautado na relacéo de si
para consigo, através de determinadas técnicas e proce-
dimentos vigentes num momento histérico [...] tfendo em
vista um determinado tipo de sujeito a ser produzido” (AU-
RICH; BELLO, 2011, p. 10).

O entendimento do pensamento ético em Foucault
trata da instituicdo [para si] de prdticas pedagdgicas como
uma moralidade pela qual o estagidrio organiza e pensa
formas de se conduzir, modos de viver singularmente o
exercicio de sua prética profissional, pois da relacéo esta-
belecida com as verdades resultam seus modos de ser e
de agir que fazem com que venha a praticar uma acdo de
cardter ético. Isso implica, segundo Foucault (2006), uma
determinada relacGo consigo mesmo, uma constituicdo



de si como sujeito de sua moral, e ndo mais como objeto
da prdtica moral.

Entretanto, cabe salientar que essa (re)constituicdo
ética ndo representa um novo modelo. Foge a relagdo
causa-efeito, pois se trata de uma possibilidade de con-
duta adotada pelo licenciando de efetuar combinacaes,
de modificar, de remodelar a prépria acédo, de compor
modos outros de ser professor de acordo com a sua rela-
¢cGo com uma verdade pedagdgica.

Nao significa abandonar os cédigos, mas pensar
sobre o modo de se conduzir a partir de determinados
elementos, ao ponto de ser possivel definir graus de con-
formidade ou divergéncia em relacdo a esses cédigos.
Nao é renunciar ou desconsiderar a prescrigdo moral, mas
tomd-la como referéncia, munir-se dela de modo a ser
possivel reinventar outras formas de pensar e de agir, pois
a ética ndo deve ser entendida como modelo de compor-
tamento coletivo, numa tentativa de normalizacéo da po-
pulacdo, mas como problemdtica de escolha pessoal,
como uma estética.

A ética abre espaco para a estética da existéncia,

[...] uma maneira de viver em que o valor moral ndo
provém da conformidade com um cédigo de compor-
tamentos, nem como um trabalho de purificacdo, mas
de certos principios formais gerais no uso dos praze-
res, na distribuicdo que se faz deles, nos limites que se

observa, na hierarquia que se respeita [...] (FOUCAULT,
1984, p. 82),

pois o individuo acaba constituindo-se pela maneira com
a qual se encontra vinculado a esse conjunto de regras,
nessa relacdo consigo mesmo, nessa relacdo com as ver-
dades. Pensar em espacos que possibilitem realizar esco-
lhas éticas é pensar em espacos para praticas de liberda-
de, pois “o que é a ética sendo a prdética da liberdade, a
prdtica refletida da liberdade? [...] A liberdade é a condi-
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cGo ontoldgica da ética. Mas a ética é a forma refletida
assumida pela liberdade” (FOUCAULT, 2006, p. 267).

Entende-se que a composicdo de alguma forma-
sujeito professor de matemdtica, “[...] aquilo que deixa ao
sujeito a possibilidade de dar-se [...]” (RAJCHMAN, 1989,
p. 5), pode ser pensada através da nocéo de estética da
existéncia e pode dar-se através das “[...] prdticas que rea-
liza consigo mesmo, ao por em uma relagéo ‘reta’ pensa-
mento e agdo” (AURICH; BELLO, 2011, p. 11). Nesse es-
paco da relac@o entre pensamento e acdo, na qual o li-
cenciando/estagidrio estaria, apdés munir-se das prescri-
¢des morais, sujeito as suas proprias regras de conduta, a
sua maneira de pensar e de agir de modo singular, residi-
ria sua autoformacéo ética.

A pesquisa voltou o olhar para essas préticas de
liberdade, com a intenc@o de capturar e entender seus
efeitos, e ndo para as técnicas de si desses sujeitos, pois
estas ndo sdo visiveis, j& que ndo exigem o mesmo apare-
lho material que a producédo dos objetos. Nao h& como
analisa-las.

4. A TESSITURA DO INSTRUMENTAL

Enquanto a partitura disp6s teoria e metodologia, a
fim de permitir uma leitura simulténea entre o que se en-
tende por algo e o modo pelo qual se pretende problema-
tiz4-lo, a tessitura buscou mostrar os limites teéricos e me-
todolégicos entre os quais a pesquisa se movimentou.

A ideia de simultaneidade, presente nas partituras
musicais, foi utilizada em minha investigacéo. Entrelacan-
do conceitos filoséficos com o material empirico, optei por
compor um texto no qual estes operassem simultaneamen-
te, transitassem e se relacionassem entre si, ao mesmo tem-
po em que a escrita da dissertacéo foi sendo composta.



A investigacdo langou um olhar para os modos de
dizer e ver o professor de matemdtica, nos ditos e escritos
dos licenciandos presentes no material empirico de Lenzi
(2008), sobre verdades pedagdgicas relacionadas com as
questdes de curriculo; com os discursos da Educacdo Ma-
temdtica, como o da inovacéo e o da contextualizacéo,
com saberes e discursos da matemdtica académica e da
matemdtica escolar, com experiéncia e saberes da expe-
riéncia entendidas, em sua pesquisa, como discursos, sa-
beres e experiéncias orientadoras da prética pedagdgica.

Lenzi (2008) observou seis estagidrios na escola, em
suas aulas, participacdées em reunido de professores e con-
selhos de classe e ofereceu um curso de extenséo sobre
concepcdes e metodologias na Educacdo Matemdtica —
do qual participaram, também, catorze licenciandos — onde
se discutiram questdes sobre a formagdo académica, so-
bre que professor de matemdtica gostariam de se consti-
tuir, sobre a aula significativa e sobre o bom professor de
matemdtica.

Na perspectiva teérico-metodoldgica empreendida,
foi realizada uma analitica discursiva. Bello (2010, p. 9)
caracteriza essa espécie de analitica como aquela em que
sdo escolhidos (as):

a. Atos de fala (ditos) que, produzidos e/ou organiza-
dos no interior de certos grupos sob dependéncia de
certas formacées discursivas, passam a ser entendidos

como manifestagées linguistico-enunciativas de uma
subjetividade também produzida discursivamente;

b. [...]

c. Narrativas (escritos) que se constituem como unida-
des de significacdo articuladas a partir de certos prin-
cipios de agrupamentos discursivos.

Analisados esses ditos e escritos que traziam consi-
go evidéncias, através da elaboracdo do plano de aulg,
das suas formas de vinculacées com as verdades que eram
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propostas nos espacos institucionais, foquei meu olhar para
as relagdes existentes entre eles e as verdades que os cons-
tituiriam como bons professores de matematica, buscan-
do capturar as prescricdes que atribuem significado aos
modos de ser e de agir do professor de matemdtica e que
orientam as condutas do futuro professor de matemdtica,
governando-os.

Nas redes discursivas aparece como esse professor é
posicionado dentro de uma identidade, de uma norma e
de uma classe que circula no espaco universidade-escola,
assim como os discursos do curriculo, da Educacdo Mate-
mdtica inovadora e contextualizada e outras questdes das
matemdticas académica e escolar e da experiéncia e seus
saberes que constituem essas prdticas.

A andlise discursiva no recorte analisado concen-
trou-se nos ditos e escritos dos estagidrios em suas discus-
sdes de orientacdo, sobre o ato de planejar suas aulas e
na elaboracéo de seus planejamentos de ensino e nos
dados recolhidos durante o curso de extenséo oferecido a
catorze licenciandos, no qual estes expressaram suas con-
cepcoes sobre o que seria uma aula significativa e quem
seria o bom professor de matemdtica.

5. ARIA: A COMPOSIGAO DO BOM PROFESSOR DE
MATEMATICA E DA BOA PRATICA PEDAGOGICA

Aria: peca de mUsica vocal ou instrumental, geral-
mente para solista, na qual a melodia, a sucessdo de sons
e siléncios combinados predomina. Foi a parte da pesqui-
sa cuja combinacdo de ideias ganhou voz e siléncio, visi-
bilidade e escuta, pela escrita e argumentacdo com o re-
ferencial tedrico.

A melodia deu-se a ouvir a partir das notas que séo
as formas-sujeito professor de matematica. Notas que, ao



estarem situadas em uma pauta que utiliza a clave fou-
caultiana, entram em contato com prdticas discursivas e
podem ser ouvidas através dos jogos de verdade pelos
quais o sujeito que as significa passa a se reconhecer e a
se constituir como sujeito ético, apds estabelecer algum
tipo de relag@o consigo mesmo e com as verdades discur-
sivamente produzidas.

A composicdo do bom professor de matematica
envolve a discuss@o sobre o jogo de verdade que o sujeito
estabelece consigo mesmo. Trata-se de pensar um espa-
¢co ético no qual ele pode operar um exercicio de pensa-
mento ao aceitar ou ndo as regras que lhe ddo uma de-
terminada forma-sujeito.

No curso de formacéo, os licenciandos elaboraram
cartazes, tabelas e expressaram-se oralmente sobre a for-
ma que julgavam como deveria se dar a execucdo de uma
aula, dentro da universidade, que contribuisse para sua
formagd@o enquanto futuros docentes. A escrita, na pers-
pectiva de Foucault, pode ser utilizada para assujeitar um
individuo a uma verdade ou para assujeitd-lo a si mesmo.
Na situag@o proposta, a escrita operou como um exerci-
cio de assimilagd@o através do qual o individuo auxilia, no
préprio ato de escrever, a conversdo de determinadas ver-
dades para si, apropriando-se delas, implantando-as para
si mesmo.

Como exemplo, a tabela abaixo, construida por um
grupo de alunos, concluintes do curso de licenciatura e
que |4 haviam cursado, pelo menos, uma disciplina de
Pratica de Ensino:
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Tabela 1: Tabela ilustrativa elaborada pelo grupo 2 do
curso de extens@o ministrado por Lenzi (2008)

Professor Metodologia Ambiente/Recursos
Dindmico, mantendo | Propée questionamentos; |Sala de aula limpa,
o bom senso; Né&o entrega respostas iluminada e arejada;
Divertido sem prontas; Laboratério de
extrapolar limites; Envolve aplicagdes no informética na escola;
Dominar o contetdo; | campo de interesse Livros, jogos,
Acessivel e dos alunos; material concreto.
compreensivo; Troca informagées com

Atualizar-se os alunos.

frequentemente;

Possuir estilo préprio.

Hd& uma incitacdo para a producéo escrita dos alu-
nos, uma provocacdo a um exercicio de escrita para ex-
por aos outros. Isso sugere que os licenciandos séo incita-
dos a “vestir” as verdades discursivas pedagdgicas por
eles préprios destacadas, jogando o jogo dessas verda-
des que atuardo, em algum momento, como preceitos
morais que lhes dardo a forma de bom professor de ma-
temdtica. Quando questionado sobre “O que é ser um
bom professor de matemdtica?”, o licenciando opera, atra-
vés da escrita, o espaco em que pode trazer para si as
prescricdes estabelecidas por determinado cédigo, a for-
ma sujeito bom professor.

Na discussdo sobre a escolha pela licenciatura, a
conduta de seus professores, a valoracdo sobre estes e,
também, suas perspectivas futuras de como seria uma boa
aula de matemdtica de um bom professor, um licenciando
apresentou oralmente a seguinte resposta:

Licenciando,: £u me lembro muito bem de dois professores, dois
professores de matemdtical Um na 8° série e o outro no 3° ano
do ensino médio. O da 87 série era fabuloso! Eu nunca vi ele
abrir o livro, o ano todo, para dar aula. Ele chegava em sala de
aula e comecava a falar de outros assuntos, completamente dife-




rentes e, no final da aula, nos estévamos com a matéria entendi-
da. Ele era irado! [...] O professor do 3° ano era assim: Ele che-
gava em aula e dizia: “~ Té muito quente aqui... Saia com a
gente para caminhar pelo pdtio. Dava aula apontando para as
coisas, falava em geometria espacial apontando para os objetos
na rua... [...] Ele ia pra rua para calcular volume, para fazer
aulas fora da sala de aula. [...] Ele dizia: vocés tém competéncia,
ele nunca diminuia ninguém. Ele puxava os alunos para cima o
tempo todo. Foram esses dois professores que me inspiraram a
querer ser professor de matemdtica. [...] Quando eu conheci esse
professor de matemdtica, do 3° ano, eu disse: “quero ser profes-
sor de matemdtical” Gracas a ele eu estou aqui!

Evidenciou-se a existéncia de verdades discursivas.
Prescricoes que fazem parte de um cédigo de condutas pe-
dagdgicas, como as relacionadas com o dominio de con-
teGdos, com o aprendizado sem sofrimento, o uso da con-
textualizacdo e da vinculagdo dos conteddos & realidade
dos alunos, as quais o licenciando vincula-se na medida
em que as relata oralmente e registra pelo ato da escrita.

No artigo “Os dez mandamentos do professor de
matematica”, tfraduzido para publicacdo na Revista do Pro-
fessor de Matemadtica, temos alguns exemplos dessas pres-
crigoes:

1. Tenha interesse por sua matéria.

2. Conheca sua matéria.

3. Procure ler o semblante dos seus alunos; procure
enxergar suas expectativas e suas dificuldades; ponha-
se no lugar deles. [...]

As trés regras anteriores contém a esséncia do bom
ensino; elas formam, juntas, uma espécie de condicdo
necessdria e suficiente. Se vocé tem interesse e conhe-
cimento, e é capaz de perceber o ponto de vista do
aluno, vocé ja é um bom professor ou logo se torna-
rd um; sé precisa de experiéncia. [grifos meus| (PO-

LYA, 1987, p. 3-4).

Nessa “esséncia do bom ensino”, fundamentada nas
acoes pedagdgicas do professor — ser entusiasmado e
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dominar seu contetdo, possuir uma conexdo com seus
alunos, etc. — o licenciando mede sua conduta de acordo
com o que é prescrito por determinado cédigo a fim de
constituir-se como bom professor, mede sua agé@o para se
tornar um sujeito moral na prética pedagdgica.
Prescricdes sobre a importancia de motivar os alu-
nos ou “colocd-los para cima”, néo raras vezes sdo referi-
das pelos licenciandos que as tomam como uma de outras
tantas condutas que deverdo possuir para tornar-se bons
professores de matemdtica, como no trecho a seguir:
Um aluno apresenta um longo célculo que ocupa vé-
rias linhas. Olhando para a ¢ltima linha, vejo que o
cdlculo estd errado, mas me abstenho de dizer isso.
Prefiro acompanhar o célculo com o aluno, linha por
linha: “Vocé comecou bem; sua primeira linha estd cor-
reta. A linha seguinte também estd correta, vocé fez
isto e aquilo. A proxima linha estd boa. Agora, o que
vocé acha desta linha2” [...]
Evite dizer “Vocé estd errado”. Em vez disso, se possi-
vel, diga: “Vocé estd certo, mas...” [...] Assim, nés po-
demos tornar o conselho mais explicito: Sugira; ndo
os faca engolir d forca. [grifo do autor] (POLYA, 1987,
p. 6-7).
Outro licenciando destaca outra caracteristica do
que considera um bom professor:

Licenciando,: Fu gosto da aula dela porque ela explica com cal-
ma, olha para gente, pergunta se compreendemos, conversa com
a gente no corredor e responde as nossas duvidas.

Respeitar o ritmo do aluno é outra prescricdo muito
comum e prépria do bom professor. E a esse sujeito moral
que se refere a tarefa de renunciar-se em favor de outro:
o aluno. Essa verdade prescritiva pode ser percebida no
seguinte trecho:



Alguns professores querem que seus alunos aprendam
a Matemdtica depressa, em poucas licdes. Essa atitu-
de exprime, em Diddtica, um érro grave. Cumpre ao
bom professor, no ensino da Matemética, seguir de-
vagar, com muita clareza e segurancga. [...] [grifos
meus] (TAHAN, 1969, p. 13).

De acordo com as verdades circulantes no ambien-
te académico, uma das funcées do planejamento seria
utilizar essa escrita enquanto técnica para racionalizar,
organizar e coordenar o trabalho docente. Dessa forma,
procurando fixar algumas verdades consideradas pelo pro-
fessor formador® como aquelas a partir das quais conside-
rard um bom planejamento, derivando desse uma boa aula
e, consequentemente, constituindo um bom professor.

No material empirico, hd momentos em que estagid-
rios apresentam ao professor formador seu planejamento
escrito — outros, oralmente — com suas pretensdes para
realizar a acdo pedagdgica. Em meio as exposicoes dos
planejamentos, o professor formador toma o planejamento
do estagidrio como modelo e orienta aos que néo fizeram
que o facam e aos demais que reelaborem seus escritos.

Estagidrio,: Eu fiz bem diferente, porque eu ainda néo elaborei
todas as aulas, entdo eu fiz um texto do que eu pretendo fazer:
“O trabalho a ser desenvolvido com a turma 1B no periodo da
minha prdtica deveria versar exclusivamente sobre o estudo das
funcées. Durante o periodo de observacées pude constatar que
a maioria dos alunos néo tém uma compreensdo adequada dos
conjuntos numéricos nem mesmo uma relacdo de ordem entre
os numeros, estes sGo conhecimentos necessdrios para desen-
volver o conceito de fun¢do, imagem e dominio. Dessa forma
venho propor um trabalho que envolva funcées, mas que provo-
que nos alunos a necessidade de que certos conceitos sejam re-
vistos e, dessa forma, retomar conteddos que j¢ deveriam estar
dominados e avancar a ponto de podermos, de fato e com pro-
priedade, explorar verdadeiramente os conceitos pertinentes ao
estudo de funcées.”|...]

5> Referéncia ao professor que orienta a disciplina de estdgio de docéncia.
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O planejamento escolhido foi apresentado em duas
partes. Primeiro, o relato de como se pretende conduzir
a prética vinculando-se a verdades pedagdgicas muito
comuns no Gmbito escolar como, por exemplo, o preo-
cupar-se com as lacunas conceituais dos alunos. Na se-
gunda parte, a sistematizacéo do plano de acéo, um
“passo-a-passo”, dividindo-o em seis momentos que
abrangiam apresentacdo de conceitos matemdticos com
informacées do cotidiano, atividades que proporcionas-
sem aos alunos retomar conceitos anteriores e sistemati-
zacdo do uso de tais conceitos.

A sujeic@o a uma verdade faz do estagidrio seu ob-
jeto. Frente ao jogo de verdade da ciéncia pedagdgica, o
momento em que o estagidrio traz para si uma prescri-
¢do, um preceito moral, vincula-se aquela verdade atra-
vés da escrita e passa, a partir dessa fixagdo, a entender-
se e a enunciar-se como um bom professor.

Estagidrio,: Também quero que os conhecimentos matemdticos
sejam construidos através da discussdo e da participacdo efetiva
dos alunos. Pretendo que os alunos sejam motivados na constru-
cdo do conhecimento defrontando-se com situacées palpdveis,
onde o conteddo possa ser aplicado. A minha intencdo é a de,
antes de comecar a dar o conteddo, trazer uma questdo ou uma
situagdo onde aquele conteddo se faz necessdrio. Quero que
eles tenfem fazer e, ao ndo conseguir, queiram saber como é que
se resolve isso.[...] Ndo adianta eu pedir que eles facam alguma
coisa que eles ndo estejam motivados a fazer. Para motivar eu
vou trazer questées e desafios que interessem a eles. Eu acho
que a partir de situacées que eles se interessem em fazer, eu vou
provocar uma discusséo, um debate, a argumentacéo e a cons-
frucdo dos conceitos.[...]

A importéncia e a necessidade da contextualiza-
cdo do ensino para dar sentido & aprendizagem, como



um imperativo do “bom” professor, segundo Bello
(2011b)¢, da-se através da nocdo de jogo, associada &
verdade, uma condicé@o para a producdo de subijetiva-
¢oes e assujeitamentos, isto é, a constituicdo de “eus”
através da producdo de crencas e certezas que fixam,
mantém e transformam identidades. E pela proposicéo
da contextualizacéo, para além dos jogos cientificos e
tedricos, nesse caso do discurso da Educacao Matemati-
ca, que emerge uma possibilidade de constituicdo do
sujeito bom professor, na medida em que a contextuali-
zacdo opera como regra de conduta do seu fazer do-
cente.

Estagidrio,: Quero trabalhar com eles a “auto-estima intelectual”
com a matemdtica.|[...] Eles acham que ndo tém condicées de
fazer vestibular, que é uma coisa muito distante deles, que o
negdcio deles é ser operdrio, eles nGo veem a possibilidade de
continuar estudando e fazer com que o ensino melhore suas
vidas.

Para Bampi (1999) e Santos (2011), essa “preten-
sdo” do discurso da Educacdo Matemdética em transfor-
mar o conhecimento matematico em uma ferramenta que
possibilitaria a “transformacao da sociedade” e a “forma-
¢@o do cidadao”, assujeita os estagidrios e coloca como
verdade Unica modos de como ensinar e aprender mate-
mdtica. Sem um exercicio de pensamento sobre tais pres-
cricées, eles ndo se conduzem de maneira diversa da im-
posta por tais verdades.

¢ Excerto proferido na palestra “Saberes, Poderes e Praticas escolares: olhan-
do para o governo dos sujeitos da educacdo matemdtica”, no Il Con-
gresso Nacional de Educacdo Matemdtica / IX Encontro Regional de
Educacdo Matemdtica — ljui, em 09 de junho de 2011.
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Estagidrio,: Meu planejamento é bem geral. Cologuei meus ob-
jetivos: De que os alunos tenham possibilidade de construir co-
nhecimento num ambiente de debate, questionamento e constru-
cdo de argumentacdo. Ou seja, quero fazer diferente do que
estd sendo feito em sala de aula com aquela turma. Quero que
eles participem da aula, que deem suas sugestées para que, de-
pois das argumentagées e dos debates, se consiga chegar num
consenso do conhecimento que a gente quer construir.[...]

A repeticdo das verdades do discurso pedagdgico
construtivista demonstra o assujeitamento do estagidrio a
uma verdade, na qual ele estabelece sua conduta a partir
de uma sujeicdo a ela. A ativag@o dessa verdade é fixada
no estagidrio através da prdtica da escrita do seu plano
de aula.

Debate, questionamento e argumentacdo séo ideias
também atreladas as verdades discursivas circulantes no
meio pedagdgico no sentido de se chegar a uma sé ver-
dade — no caso, a verdade do construtivismo — uma pres-
cricao desse jogo de verdade dessa tendéncia metodolé-
gica que dita que o processo pedagdgico possui essa Uni-
ca via a ser percorrida.

Essa busca por uma verdade, e ndo por mltiplas
verdades, em meio a essa “[...] disseminacéo das verda-
des inquestiondveis [...]” (SANTOS, 2011, p. 7) é com o
que devemos nos preocupar, pois é justamente ao ques-
tiond-la, colocando-a em suspenso, é que o sujeito pode
transitar por outras verdades, vir a ter um pensamento de
cardter ético, um pensamento que problematize as verda-
des que o atravessam para que venham a se inscrever em
sua constituig@o.

Expressdes como “meu planejamento”, “meus ob-
jetivos”, “quero fazer diferente”, “quero que eles partici-
pem”, manifestam uma relacéo de si para consigo. Entre-
tanto, é possivel perceber que a finalidade ndo é a cons-



tituicdo do “eu”, mas, sim, da prépria verdade cientifica.

Nas respostas dos licenciandos, nota-se que
a constituicdo do docente de Matemdtica estd implica-
da por regimes de verdades que julgam e atribuem
sentido ao ensino da Matemdtica, transformam faze-
res e dizeres, interdisciplinarizam saberes, préticas e
professoralidades. Por meio de tecnologias especificas,
os professores escolhem palavras e se posicionam a

partir daqueles discursos verdadeiros em que estdo
enredados (SANTOS, 2011, p. 9).

Reconhecer o planejamento como algo préprio é um
primeiro passo dado pelo estagidrio no caminho para uma
constituicdo singular, porém ndo é suficiente. E preciso ain-
da uma acdo: a realizacdo de um exercicio de pensamento
para que o planejamento venha a receber efeitos éticos.

Realizar um planejamento especifico, no lugar de
um geral, possivelmente possibilitaria por em suspenso os
discursos pedagdgicos até entdo reconhecidos como ver-
dadeiros, realizando movimentacées éticas e outras for-
mas de conduzir-se, possibilitando constituir-se singular-
mente. Num primeiro momento, assujeitado & questdo do
saber e do poder, o planejamento é uma pratica. Contu-
do, hd um espaco para a possibilidade de ser feito um
exercicio de pensamento. Assim, o planejamento pode ser,
também, um lugar de producdo de condutas éticas, pois
se pensa sobre acdes que serdo realizadas, sobre as pos-
turas que serdo tomadas.

6. MODULACOES E OUTRAS MELODIAS:
POSSIBILIDADES ETICAS

Um mesmo instrumento pode mudar a tonalidade de
um trecho musical ao variar a sua altura, a sua frequéncia.
Essa mudanca de tonalidade em um trecho, em um pro-
cesso musical continuo, é denominado modulacédo. En-
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tendo que hdé espaco para singularizacées na relacdo do
sujeito licenciando com as verdades pedagdgicas através
de modulacées em seu planejamento.

Nas andlises, o planejamento foi tomado como um
instrumento que, pelo ato de escrita, assujeita os estagid-
rios, muitas vezes, aos jogos tedricos de verdade da cién-
cia da prdtica pedagdgica. Ele pode ser entendido como
um espaco de reproducdo de verdades, mas pode vir a
ser também compreendido como possibilidade de produ-
cdo de respostas éticas, pois nele é possivel a infroducao
de atos de pensamento e de acdo no nivel das relacoes
do sujeito consigo mesmo. Significa que o sujeito pode
dele se utilizar ndo como técnica de assegurar a fixacdo
de verdades pela escrita elaborada, via prescricées aten-
didas, mas transformd-las em principios racionais de acéo,
como uma prdtica na qual as coloca em suspenso para
transitar outras verdades, experimentando outras regras,
a fim de compor [para si], de criar, (re)inventar condutas.

Se, para Foucault (2006, p. 221), “[...] ética é uma
prdtica, e o éthos, uma maneira de ser”, a constituicdo éti-
ca do sujeito do professor de matemdtica, nessa pesquisa,
sua maneira de ser e de pensar, é entendida afravés da
constituicdo de um éthos que pode ser constituido a partir
de exercicios prdticos, a fim de se autoconstituir como uma
obra de arte, um modo de dobrar as relacées de poder por
meio de exercicios de liberdade, de movimentacdes de ca-
rater ético, de prdticas que possuam um cardter ascético
tais como as trazidas por Foucault, reatualizadas a partir
dos gregos, como: meméria, meditacdo, exercicio da mor-
te, exame da consciéncia, escrita de si, etc. Sobretudo nos
gregos,

[...] para se conduzir bem, para praticar adequada-
mente a liberdade, era necessdrio se ocupar de si mes-

mo, cuidar de si, a0 mesmo tempo para se conhecer
[...] e para se formar, superar-se a si mesmo, para



dominar em si os apetites que poderiam arrebaté-lo
(FOUCAULT, 2006, p. 268).

Redireciono a nocdo de ascética, com Foucault
(2006), passando de um eixo de escuta e de recepcdo do
discurso verdadeiro para um novo eixo’ baseado na prd-
tica dos discursos verdadeiros em que possam ser ativa-
dos em um processo de transformacéo da verdade em
éthos.

No ato de planejar, um professor com possibilida-
des éticas possui um espaco, uma oportunidade de ex-
pressar o seu posicionamento filoséfico, politico-pedagé-
gico e as acdes pretendidas que propde [a si e aos outros]
realizar em sala de aula. Na organizacéo do planejomen-
to pode incidir um exercicio de pensamento que opere
como uma ascese da prdtica de si sobre os objetivos, os
contetdos, os métodos, a avaliacé@o e, com isso, facilitar
a preparacdo das aulas, a selecéo de material diddtico, a
escolha de saberes a serem mobilizados e o
(re)planejoamento do trabalho frente a situacdes imprevis-
tas. Ou seja, a fim de “[...] dotar-se de algo que néo se
tem, que ndo se possui por natureza. [...] de constituir
para si mesmo um equipamento [...]" (FOUCAULT, 2006,
p. 400). Um exercicio de pensamento que proporcionas-
se “[...] ndo somente para tornar seu préprio comporta-
mento conforme uma regra dada, mas também para ten-
tar transformar a si mesmo em sujeito moral de sua pré-

pria conduta” (FOUCAULT, 1984, p. 27-28). Nao mais

7 Referente a prdticas ascéticas estdicas. Atos recorrentes em disciplinas de
prética de ensino, a leitura, a escrita e a releitura, fazem parte, para
Foucault (2006), da praemeditatio malorum importante na ascética es-
toica que, ao serem realizados, possibilitam com que os “discursos ver-
dadeiros” sejam incorporados, sejam inscritos nos individuos. Logo, de-
vemos considerar e atentar o olhar para essas técnicas que ao serem
reatualizadas poderiam possibilitar essa mesma relagéo nos estagidrios.
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no sentido de renUncia de si, como na ascese cristd, mas
no sentido da subjetivac@o do discurso verdadeiro. Nao
uma submissdo aos coédigos e suas prescricdes, mas tor-
nar-se sujeito desses discursos, de “[...] encontrar a si
mesmo como fim e objeto de uma técnica de vida, de
uma arte de viver” (FOUCAULT, 2006, p. 401).

A funcéo do professor formador que opera, de cer-
to modo, em relag@o ao planejamento do licenciando,
permitindo-se utilizar como lhe convém o que ¢é Uil e efi-
caz, nas coisas verdadeiras sobre as quais tem conheci-
mento, a fim de um trabalho de transformacgao desse li-
cenciando (FOUCAULT, 2006), poderia ser reatualizada
para proporcionar um exercicio de pensamento, através
de uma escrita que funcionasse asceticamente, na qual o
licenciando pudesse orientar sua conduta de modo a
manter uma relac@o reta entre pensamento e agdo, movi-
mentando-se eticamente. E importante considerar essa re-
configuracdo, no exercicio da escrita, enquanto uma pré-
tica que opera de modo ascético, compreendendo ascéti-
ca, da mesma forma que Foucault, como

o conjunto mais ou menos coordenado de exercicios
disponiveis, recomendados, até mesmo obrigatérios,
ou pelo menos utilizdveis pelos individuos em um siste-
ma moral, filoséfico e religioso, a fim de atingirem um
objetivo espiritual definido. Entendo por “objetivo es-
piritual” uma certa mutacdo, uma certa transfiguragéo
deles mesmos enquanto sujeitos, enquanto sujeitos de
acéo e enquanto sujeitos de conhecimentos verdadei-
ros. E este objetivo da transmutagdo espiritual que a

ascética, isto &, o conjunto de determinados exercicios,

deve permitir alcancar (FOUCAULT, 2006, p. 505).
Entende-se a escrita como uma prética que opera-
ria asceticamente nos licenciandos, sugerindo uma deter-
minada formagdo, uma determinada constituicdo. Toman-
do alguma forma sujeito professor, poderiamos nela pen-
sar como uma prdtica possivel para encontrar alguma pos-



sibilidade de inversdo ou de modificacé@o de jogos de ver-
dade que possam se estabelecer consigo mesmo, bem
como com as verdades das ciéncias pedagdgicas, trans-
formando-o em um jogo ético, no qual a pratica pedagé-
gica ndo estd sob o crivo da verdade da ciéncia, mas ao
crivo da ética e da estética da acéo docente ao tensionar
a prescricdo que lhe é imposta.

Nao pretendi desconsiderar as prescrigdes discuti-
das na pesquisa, mas foi a partir delas que pensei haver
algo necessdrio a ser realizado: um exercicio de pensa-
mento que pudesse produzir outros modos de pensar para
compor outros modos de ser professor de matemdtica.
Nao se tratou de prescrever o bom professor de matema-
tica, ou o que seria uma boa pratica pedagdgica, mas
mostrar que nessa contingéncia discursiva hd possibilida-
des de escolhas éticas. Afinal, é preciso mesmo ser esse
bom professore Ou hd espacos para outras maneiras de
ser, de dizer-se e ver-se professor de matematica?

A partir da descricéo do que seria uma boa aula de
matemdtica, pautada pelas verdades teéricas da ciéncia
pedagdgica, o licenciando vincula & sua boa prdtica pe-
dagdgica a condigdo de tornar-se bom professor de ma-
temdtica. Atendendo um cédigo de comportamentos, re-
sulta em um bom professor de matemdtica conforme a
medida que dd a sua conduta com uma prescricéo.

Entendo que hd a possibilidade do sujeito licencian-
do responder de forma ética. Responder eticamente, na
perspectiva de Foucault, ndo significa dar respostas resul-
tantes de uma problematizacdo realizada pelo sujeito a
partir das prescricdes que lhe sdo propostas possibilitan-
do outros modos de ser e de agir, mas jogar com as ver-
dades ali propostas e com suas regras, com as prescri-
cbes morais que o afravessam para que Possam, ao mu-
nir-se dessas proprias verdades, questionando-as, cuida-
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rem-se de si mesmos e responderem com condutas de
cardter ético ao constituirem-se, tornando-se docentes éti-
cos matemdticos com possibilidades estéticas de existir.

Um exemplo seria tomar o planejamento de ensino,
entendendo-o como uma prética constituida de discur-
sos, presente dentro do espaco institucional escolar que
envolve saberes, determina regras que orientam o sujeito
professor a agir de modo especifico, e que pensar desse
modo &, também, pensd-lo como um

conjunto de verdades do que é ser um bom professor
de matemdtica — aquele sujeito autbnomo, sujeito do
prdtico, do fazer, da inovagédo, da tecnologia, da con-
textualizagdo, entre tantas outras que classificam os
“bons” e os “ndo bons” — se constituiu, implica em
pensarmos nas regras desses jogos que ao produzirem
verdades criom identidades e impéem condutas aos
individuos (AURICH; LOPEZ BELLO, 2011, p. 10).

Ao considerar a escrita do planejamento como téc-
nica na qual a realizag@o de um exercicio de pensamento
acontece, transformando esse espaco de assimilacdo de
verdades sobre formas de conduta para o seu questiona-
mento, hd possibilidades para a producéo de um sentido
préprio — para o licenciando — ao relacionar-se com as
prescricdes dos cddigos de conduta, potencializando essa
possibilidade a singularizacdo de seus modos de ser, de
pensar e de agir.

Acredito ser potente olhar com um viés filoséfico a
Educacdo Matemdtica e a formacéo de seus professores.
De uma maneira atenta, olhar analogamente, para a pra-
tica do planejamento de ensino, possibilitando formas
outras de ver-se e dizer-se professor, modulacdes ainda
ndo expressas nos ditos e escritos dos licenciandos.
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CAPITULO 6

Etnomatemaética e
Ficcoes de si:

Sujgito, conceito e problema no “fazer
de si uma obra de arte”

Anderson Santos



1. A ESCRITA: DE SI, DE CONCEITOS E
DE PROBLEMAS

1.1 Introducéo

Ao longo de sua obra, Foucault deteve-se por tem-
po surpreendentemente curto sobre o tema da literatura.
O que parecia surgir com forca de genealogia, desapa-
rece e ressurge de modo timido nos seus UGltimos escri-
tos. Talvez a afirmac@o de que “ndo hd uma Unica obra
que possa ser extraida da realidade cotidiana”, proferi-
daem 1964 (FOUCAULT, 2000, p. 144), seja a que mais
reforca este afastamento. E surpreendente, entdo, per-
ceber que em 1977, quando relaciona a literatura ao
simulacro em “A vida dos homens infames”, o autor de-
fina a Fébula como “o que merece ser dito”, e a respeito
da “vida do dia a dia” afirme que “quanto mais o relato
safa do comum, mais ele tinha forca para fascinar ou
persuadir”. Para o autor, “nesse jogo do fabuloso imagi-
ndrio, a indiferenca para com o verdadeiro e para com
o falso era, portanto, fundamental” (FOUCAULT, 2006,
p. 220). O afastamento da literatura se dd ao percebé-
la como “uma decisdo de nédo verdade”. Diferente da
fabula que ndo se importa com o verdadeiro e o falso,
ela “se d& explicitamente como artificio [...] engajando-
se a produzir efeitos de verdade que s@o reconheciveis
como tal” (FOUCAULT, 2006, p. 221). Mas foi em 1966,
no artigo “Por trés da Fabula”, que Foucault apresentou
a Ficcgo como “aspecto da fdbula”, um “movimento pelo
qual um personagem sai da fédbula a que pertence e se
converte no narrador da fébula seguinte” (FOUCAULT,
2009, p. 214).
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Pensar um processo de escrita de si, de conceitos e
de problemas, é pensar “por tras da fabula”. Além da lite-
ratura — que ao ir de encontro & verdade acaba por produ-
zir efeitos de verdade — e da fdbula — alheia ao verdadeiro
e ao falso —, o processo de escrita deve procurar habitar o
campo da ficcdo, haja vista que “a fébula de uma narra-
tiva se aloja no interior das possibilidades miticas de uma
cultura; sua ficcdo, nas possibilidades do ato de fala”
(FOUCAULT, 2009, p. 210).

Este artigo parte desses pressupostos para pensar
basicamente dois temas: A Etnomatemaética, foco de mi-
nhas pesquisas ao longo do mestrado académico, e o
uso de conceitos na elaboracéo de uma escrita que bus-
ca o ficcionar-se, e ndo apenas constituir-se enquanto
literatura ou fdbula. Por acreditar que o processo de escrita
deve tornar-se um processo de criacdo — desconstruc@o,
reconstituicdo e reconstrucéo —, busco aporte nos escritos
de Deleuze e Guattari — quando os autores tratam do uso
de conceitos para relacionar escrita e criacéo.

1.2 Escritas e conceitos: um panorama

Ficcionar-se. Converter-se no narrador das fébulas
seguintes. A escrita de si como atividade de transforma-
cGo. Compor-se, inferpretar-se, para entéo sublimar-se.
Foucault (apud CASTRO, 2009, p. 172) diz: “me dou conta
de que nunca escrevi sendo ficcdes”. Preocupado com a
noc@o de regimes de verdade, complementa dizendo que
“parece(-me) que existe a possibilidade de fazer trabalhar
a ficcdo na verdade, de induzir efeitos de verdade com
um discurso de ficcdo e de fazer de modo que o discurso
de verdade suscite algo que ainda nao existe”.

Entendo a escrita, entdo, como a sublimacéo, a pas-
sagem do estado gasoso para um processo sélido com-
posto por quatro vértices.



Dos vértices do tetraedro que compdem a escrita, o
processo de criacdo é aquele nao visivel, pois é a expe-
riéncia que permite fazer da fdbula, ficcdo. Os trés vérti-
ces aparentes sdo o suporte do processo que se dd atra-
vés de suas infer-relacoes.

Quando um pesquisador conceitua, ele procura
cobrir um espaco-problema do seu tempo, de sua época,
de seu clima intelectual e de mundo. Chamamos Zeitgeist
este momento que pode ser definido como espirito da
época. Deleuze & Guattari apontam que “os conceitos
tém sua maneira de ndo morrer e, todavia, séo submeti-
dos a exigéncias de renovacao, de substituicdo, de mu-
tacdo, que dao & filosofia uma histéria e também uma
geografia agitadas”, e nos perguntam “se os conceitos
ndo param de mudar [...] qual unidade resta para as
filosofiase” (DELEUZE & GUATTARI, 2010, p. 14).

Por pertencerem a um determinado Zeitgeist, deve-
mos sempre desconfiar dos conceitos — como sentenciou
Nietzsche ao dizer que “é dos conceitos que o filésofo
deve desconfiar mais, desde que ele mesmo néo os criou”
(NIETZSCHE, 2015, p. 215) — sob o risco de incorrer no
que entendo como quatro erros bdsicos:

a) falar de um tempo passado, em que aquele con-
ceito cobria um determinado espaco-problema diferente
em sua sustentacdo;

b) tornar-se um “autor segundo” produzindo fabu-
la, mas nunca ficcéo;

c) contradizer(-se) com embasamento teérico, utili-
zando um conceito que néo se adapta ao Zeitgeist atual;

d) engessar o campo conceitual, impedindo o uso
de autores que inicialmente néo se relacionariam.

Ao evitar a aplicacdo direta de um conceito — ou
seja, a tomada do conceito como verdade absoluta — te-
mos a oportunidade de decompor e descoser um ou mais
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conceitos, a fim de costurar uma consisténcia teérica que
componha o manto que cobrird nosso espaco-problema
em nosso Zeitgeist.

E claro que fazer uso de um conceito a partir de um
determinado autor é uma operacao cientifica:

a) legitima, pois baseamo-nos no consolidado para
construir novas bases;

b) legitimada, pois essa fundamentacdo é histérica;

c) legitimizadora, pois os campos conceituais arma-
duram e protegem.

Nao podemos esquecer, porém, que o uso de um
conceito ndo torna a construcdo uma verdade a partir da
verdade, e, sim, a sua verdade ndo absoluta, a partir de
outras verdades ndo absolutas. Todo conceito é uma cons-
trucdo social estabilizada em um determinado tempo, épo-
ca, clima intelectual e de mundo. Né&o se pode confundir,
porém, estabilidade com estagnacao.

A reproducdo é o uso inquestionado, e, ao questio-
nar o conceito, busca-se encontrar a servico de que/quem
o conceito estd operando. Ao decompor/descoser o con-
ceito, nos permitimos um novo olhar e novas possibilida-
des de narrar tanto o problema, quanto a si. Quando en-
tendemos, por exemplo, um conceito em seu tempo histé-
rico, podemos desfazer-nos do que servia a este tempo
histérico para recompor o conceito em nosso Zeitgeist.

Em “O que é a Filosofia” os autores entendem “con-
ceito” como um “todo fragmentdrio” constituido por uma
“série de componentes” que fardo relacdo com um deter-
minado “recorte do caos”. Afirmam que “todo conceito tem
um contorno irregular” e que “é por isso que |[...] encontra-
mos a ideia de que o conceito é questdo de articulacdo,
corte e superposicdo” (DELEUZE & GUATTARI, 2010, p. 23).

O conceito tende a tornar seus componentes inse-
pardveis.



Descoser &, entdo, descosturar as linhas que unem
esses componentes, para enfim compor uma nova cria-
cdo a partir de seu espaco-problema.

A fim de ficcionar o campo conceitual, que nada
mais é do que a narrativa da fdbula do (e a partir do)
espaco-problema, uma parte do que hoje é entendido
como ficgdo de si, é preciso conhecer o conceito, o plano
em que reside seu entorno, atento ao campo conceitual
em que vive. S6 assim podemos nos propor a movimentd-
lo para nossa vizinhanca (geografia agitada) e para nos-
sa morada.

“Todo conceito remete a um problema, a proble-
mas sem os quais ndo teria sentido, e que s6 podem ser
isolados ou compreendidos a medida de sua solucdo”
(DELEUZE & GUATTARI, 2010, p. 24), “mas, por outro lado,
um conceito possui um devir que concerne, desta vez, a
sua relacdo com conceitos situados no mesmo plano”
(DELEUZE & GUATTARI, 2010, p. 26). Retomando nosso
tetraedro, temos que o conceito sé existird na emergéncia
de um problema. O problema sé existird na angustia do
sujeito-pesquisador. O sujeito pesquisador sé existird na
tecitura do conceito. Por outro lado, o conceito sé pode
ser narrado na experiéncia do pesquisador. O pesquisa-
dor serd movido pelo problema, e o problema sé pode
ser delineado no espaco do conceito.

A escrita se daré na retroalimentacé@o desse proces-
so de criacéo.

O problema é, também, uma construcao. O sujeito
pesquisador, assujeitado, encara-o e, fazendo valer-se de
suas ferramentas, (re)compde os conceitos necessdrios ndo
apenas para solucionar o problema, mas para pensar
sobre ele.

E 0 espaco-problema que impulsiona a criacdo dos
conceitos.
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7

E o espaco-problema que impulsiona o descoser e
a composicdo de novos conceitos.

O conceito s6 possui status de verdade na cobertu-
ra de seu espago-problema, bem situado no tempo e no
espaco.

O conceito, descosido e recosturado em novas e
potentes ficcoes, deixa de ser reproduzido para ser criado.

Sujeito, conceito e problema no
“fazer de si obra de arte”

Problema é aquilo que nos faz pensar, antes mesmo
de ser aquilo que nos faz buscar respostas. Pode ser algo
que abala nossas crencas, que nos desafia, ou um ques-
tionamento que assume condicdo de verdade e nos move
a buscar por suas fragilidades, a fim de construir um novo
outro conceito, num processo de recusa a uma postura
ideoldgica.

O pesquisador, sob essa 6ptica, deixa de ser obser-
vador externo da pesquisa e passa a ser um sujeito que
interroga seu préprio pensar, forcando-se a um processo
de incitacdo mitua e luta (amizade) entre si e o espaco-
problema que o cerca. Passa a ser personagem de sua
prépria escrita, em combate consigo. Deleuze e Guattari
afirmam que “[...] os conceitos tém vdrios aspectos possi-
veis. Por muito tempo eles foram usados para determinar
o que uma coisa é (esséncia)” e a partir daf se interessam
“pelas circunstncias de uma coisa: em que casos, onde e
quando, como, etc.”. Para os autores, “o conceito deve
dizer o acontecimento, e ndo mais a esséncia” (DELEUZE
& GUATTARI, 2010, p. 37). E neste ponto que localizam o
fildsofo como “[...] o invélucro de seu principal persona-
gem conceitual e de todos os outros, que sdo os interces-
sores, os verdadeiros sujeitos de sua filosofia” (DELEUZE

& GUATTARI, 2010, p. 78).



No curso “Do Governo dos Vivos”, Foucault suge-
re, ao pensar genealogicamente, que nossas andlises de-
vem partir de um movimento de néo aceitabilidade, ques-
tionamento dos modos pelos quais certas verdades sGo
aceitas e produzidas, inserindo o conceito em sua singu-
laridade histérica, contingente e fragil. Lembrando o cur-
so “Em defesa da Sociedade”, vale ressaltar que “é exata-
mente contra os efeitos de poder préprios de um discurso
considerado cientifico que a genealogia deve travar com-

bate” (FOUCAULT, 2005, p. 13-14).

1.3 Etnomatemaética

Ao longo do periodo de pesquisa de mestrado no
PPGEDU/UFRGS, vali-me do uso da nocéo de persona-
gens conceituais (DELEUZE & GUATTARI, 2010) como ope-
radores de conceito, isto &, como expressdes do pensa-
mento a encarnar os conceitos, agentes de enunciagdo a
manifestar territérios e desterritorializacées. Isso a fim de
inserir conceitos em minha singularidade histérica, meu
Zeitgeist. A influéncia quixoteana ao nomear os capitulos
da dissertacdo também nao foi va. Tal qual o herdi, per-
cebi o quanto j@ havia me entregue a leituras que acredi-
tava imutdveis, e decidi viver o romance de minha prépria
pesquisa. Satirizei a mim mesmo ao ficcionar-me. O re-
sultado final da dissertacéo “Etnomatemaética: um olhar
ético sobre um jogo e suas regras” é uma conversa entre
trés personagens a saber: o Curupira — lenddrio persona-
gem indigena brasileiro — Hermes — o mensageiro grego —
e o autor — um dos heterébnimos dados a mim. Estes se
revezam nos papéis de sujeito-pesquisador, sujeito-con-
ceituador e sujeito-problema.

Os deslocamentos do conceito de Efnomatemdtica
a partir de diversos contingenciamentos histéricos, o co-
ser e descoser do conceito a partir de diversos autores, a
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significacdo e ressignificacéo da Etnomatemdtica, os atra-
vessamentos da amizade, da arte, da existéncia artista, do
cuidado de si, das composicées de si, e da etnicidade a
partir de diversos filésofos, educadores e pesquisadores,
me levaram a pensar em uma Etnomatemaética, um ou-
tro conceito, descosido, reconstituido e recosturado para
cobrir o meu espaco-problema.

Ubiratan D’Ambrésio (1993) define a Etnomatemd-
tica como “a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de
entender em diversos contextos culturais”. Ao longo dos
anos, esse conceito se transforma, e Lopez Bello (2004)
passa a aproximar a conceituagdo da Etnomatemdtica &
ideia de uma abordagem que compreenda o discurso, a
narrativa e os enunciados produzidos por um determina-
do grupo social como um sistema de verdades que estdo
presentes em determinado momento em meio a diferentes
relacdes de luta e tensdo. Knijnik e Wanderer passam a
olhar a Etnomatemdética como uma possibilidade de se
compreender a constituicdo de saberes matematicos mar-
cados por racionalidades, linguagens e graméticas pré-
prias (2006), e Vilela (2007) passa a compreender a
Etnomatemdética dentro do conjunto de adijetivacdes do
termo matemdtica, destacando o valor politico da pro-
posta, ao potencializar explicacées e elucidar e ampliar
concepcoes em torno da prépria matemdtica.

Foi apenas durante a leitura da pesquisa de Bampi
(2003) que pude encontrar a angustia que movimenta,
que coloca diante, e ndo dentro, o que permite a experi-
éncia. O trabalho da autora se mostrou o principal mote
para pensar uma Etnomatemaética. Ainda que outros tan-
tos pesquisadores estudem a Etnomatemdtica, Bampi tor-
nou-se uma daquelas “vidas singulares, tornadas, por ndo
sei quais acasos, estranhos poemas” (FOUCAULT, 2006,
p. 204), pois a autora descreve “as tecnologias de Produ-



céo de identidades e as de Hierarquizacéo de diferencas,
mostrando como elas se constituem em instrumentos de
governo” e demonstra “como o dispositivo efnomatemdti-
co governa a subjetividade”. Mostra que, enquanto arte
de governo, a “etnomatemdtica seduz pelo estimulo de
nossas ansiedades e atrai pelo fascinio da vida que nos
oferece, observando, refletindo e identificando a natureza
do que serd governado”. Faz com que “os individuos se
reconhecam como sujeitos de um certo tipo, regulando
modos de existéncia préprios aos individuos” (BAMPI,
2003, p. 10).

O dispositivo etnomatemdtico, conforme apontado
por Bampi (2003, p. 85) “se define pela sua capacidade
de transformar-se e de transformar”, mas ndo de forma
agonistica, ndo em busca de deslocamentos e transfor-
magdes que “possibilitassem viver a vida como uma obra
de arte”. Antes, tende a estabilizar “confusées fugidias e
incertezas”, “destruindo possiveis novidades”. Mas Bampi
propde uma nova possibilidade de Educacdo Matemdtica
que forne possivel uma forma de resgate reinventada “em
favor de multiplos processos de subjetivacéo néo reco-
nheciveis em modelos identitdrios” (2003, p. 171). Uma
educacdo néo totalizante, sem pretensdo de “prever e
controlar a vida”. Pensa a possibilidade de um curriculo
“criado por uma constante atualizacéo de modos de exis-
téncia para além do sujeito”, que afirme “a diferenca de
maneira que ndo mais fosse possivel impor fronteira”
(2003, p. 172). Deseja experimentar “uma liberdade que
se dé na experiéncia da falta de seguranca e estabilida-
de” (2003, p. 174).

E a partir de Bampi que a necessidade de descoser
conceitos, compreender o Zeitgeist em que surgiram, re-
conhecer a geografia em que eu habitava e reconstituir
aqueles conceitos em novos e potentes conceitos que me
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levaram aos temas da amizade, do jovem quéntico (SAN-
TOS, 2011, p. 27), do sujeito-particula e do sujeito-onda,
e toda sorte de temas que me ajudaram a coser um novo
manto conceitual para cobrir a situacdo-problema que se
instaurou. O surgimento da expressdo Etnomatemaética
se dd a partir de vdrias costuras e recosturas conceituais.
Além das composicdes que me fizeram pensar em Etico-
Etnomatemdtica, Etnoeticomatemdatica, Eticoetnomatema-
tica, Eticomatemdtica e outros termos, foi a possibilidade
de ficcionar-me que permitiu tangenciar, naquele momen-
to, o termo Etnomatemaética, momento em que acreditei
que esta poderia ser a “arte ou técnica de explicar, de
conhecer, de entender a partir de diversos contextos cultu-
rais, em direcdo a possibilidades diversas de desenvolvi-
mentos estéticos” (SANTOS, 2011, p. 59). Este desloca-
mento se voltava para compreender que os enunciados —
acontecimentos que constituem o discurso —, apesar de se
manterem vivos, se atualizam. Aquela Etnomatemaética
id estava ligada aos conceitos de Amizade e Escrita de Si,
e pressupunha que um processo educacional voltado para
a Etnomatemaética deveria passar por uma formacao esté-
tica para a arte e para a vida. Ethos e bios como expressdes
chaves para este pensar. Mais do que apenas pedagdgica,
a formacao deveria ser cultural, artistica, e tecnolégica.
Naquele momento, ainda acreditava que pensar a
Etnomatemaética seria pensar a si e ao outro enquanto pos-
sibilidades de “composicées de si” (SANTOS, 2011, p. 87).
Pensando a relacdo pedagégica educador-educando, pen-
sar nas ferramentas — de si, de conhecimento e de aprendi-
zagem — que desejamos em nossas caixas de ferramentas.
Para tanto, foi desenvolvido um projeto em duas
escolas de geografias diferentes, onde ferramentas da 16-
gico-matemdtica foram utilizadas para analisar obras de
arte contemporénea junto & 7° Bienal do Mercosul atra-



vés de exercicios de interpretacéo. A base deste pensa-
mento residia na premissa de que “para resolver uma equa-
cdo, é preciso identificar o que o problema pede, de que
tipo ele é, e o que se pode fazer com ele” associada &
ideia de que “para compreender uma obra de arte con-
temporanea é preciso identificar de onde e de quem ela
vem, o que ela diz, e o que se pode aprender com ela”.
Na relac@o entre professor e estudantes, “cada andlise
era uma nova equacdo e cada equacdo tinha ndo ape-
nas uma resposta certa, mas infinitas respostas possiveis.
Nao havia uma Unica verdade, mas verdades a serem pen-
sadas” (SANTOS, 2011, p. 69). Em um trabalho que as-
sociava o uso de ferramentas de raciocinio légico-mate-
mdtico e a inferpretacdo da arte contemporanea, propus
uma “prdtica interpretativa do mundo e dos textos basea-
da naindividuagao das relacées que unem reciprocamente
o micro e o macrocosmo” (ECO, 2008, p. XVIII), uma pra-
tica em que “os sujeitos passam a sujeitos do processo
interpretativo”, ou seja, “passam a existir como textos, como
obra aberta” (SANTOS, 2011, p. 85).

Com o passar do tempo e através de meus trabalhos
posteriores, acabei por perceber que, para que uma Etno-
matemaética pudesse surgir, seria preciso mais do que a
amizade, mais do que a escrita de si, e as composicoes de
si. Era preciso mais do que perceber o sujeito como “uma
onda” além das “particulas observaveis” (SANTOS, 2011,
p. 83). Seria preciso alimentar as particulas com outras pos-
sibilidades, ficgdes, sdtiras, pois a onda talvez seja formada
por mais do que aquilo que nos compée. Talvez faca parte
da onda tudo que atraimos, e tudo o que nos atrai.

Composicoes de si passaram a ser vistas como mais
um dispositivo de governo, uma maneira de constituir-se
a partir do que é visivel, ou do que se acredita (ou faz-se
acreditar) que nos compde. O conceito entdo se deslocou
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para as Ficcées de Si, e a oportunidade de tornar-se a
prépria Existéncia Artista e fomar para si o fazer de si obra
de arte. Ao ficcionar-se, o compor-se ganha a possibili-
dade de agregar o que ndo estd, o que serd ou néo serd,
possibilitando novas narrativas.

Assim acredito que:

Pensar uma Etnomatemaética é pensar uma abor-
dagem que permita aos personagens da aprendizagem
sairem dos assujeitamentos e composi¢ées que os per-
sonalizam como partes de uma Fébula, para converte-
rem-se, através da possibilidade de ficcionarem-se, nos
narradores das fdbulas seguintes.

1.4 Consideracées finais

Nenhum desses assuntos se encerra aqui. Ao conside-
rar que, em pleno século XXI, ainda hd exposicdes de arte
sendo fechadas em funcdo de conceitos pré-estabelecidos’,
presos a tempos obscuros e n&o revisitados no Zeitgeist
contemporéneo, urge que se busque uma educacéo que
invista nas capacidades de ficcionar-se, de descosturar-se
e de reconstruir-se.

O descoser e reconstruir dos conceitos deve ser
pensado além da escrita de uma dissertacdo ou tese, mas
na escrita de si, na educacado, e nas relacdes infrinsecas &
educacdo. A Etnomatemaética deve ser pensada além
desses processos de escrita, fabulas e ficcdes. Em minhas
pesquisas atuais, venho analisando e pensando em uma
Lingua Matemética, no deslocamento das “verdades” de
uma relacéo de verticalidade para uma relacéo de hori-
zontalidade, ou seja, de relacées de poder (é a regra, é

' Disponivel em: <https://brasil.elpais.com/brasil/2017/09/11/politica/
1505164425 555164 .himl>. Acesso em: 30 abr. 2018.



assim) para relacées de dizer verdadeiro (vamos entender
de onde isso “veio” e o porqué de “existir”).

Para narrar a préxima fabula, é preciso ficcionar-
se, e quero acreditar que o caminho da Efnomatemaética
passard pelo processo de conhecer essa Lingua Matema-
tica — que passa a ser vista como uma experiéncia estética
de criacdo dentro do Zeitgeist de quem a fala, “lingua-
gem ligada a uma forma de vida determinada” —, desco-
ser conceitos e costurar novas linguagens, a fim de permi-
tir aos personagens da relacdo transformarem-se em nar-
radores das fébulas seguintes.

Ainda hé um imenso caminho a ser trilhado na com-
preensdo do espaco-problema, dos conceitos que o co-
brirdo, para que o sujeito-pesquisador possa partir para
outras inquietudes. A possibilidade de trocas é o que im-
pulsiona a exposicdo dessas ideias. Isto, e a expectativa
de novas ficcoes.
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CAPITULO 7
Um corpo a dancar:

para pensar possibilidades
de educagdio e de criado
de corpos

Wagner Ferraz



1. UMA PESQUISA

Este texto apresenta a pesquisa desenvolvida pelo
presente autor, intitulada Corpo a dancar: entre educa-
cdo e criacdo de corpos, realizada entre os anos de 2012
e 2014, no Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEdu/
UFRGS), na linha de Pesquisa Filosofias da Diferenca e
Educacao, sob a orientacdo pelo Prof. Dr. Samuel Edmun-
do Lopez Bello.

2. APRESENTANDO O CORPO DA PESQUISA

Essa pesquisa desenvolvida no campo da Educa-
cdo, atravessada pela danca na perspectiva pds-estrutu-
ralista, com as filosofias da diferenca de Gilles Deleuze e
Michel Foucault, busca tratar de um movimento infinito
que pode se dar entre a educacdo e a criacdo de corpos
para a constituicdo de si, como possibilidade de educar a
si mesmo nos instantes de uma vida. Se faz importante
estar atento que nessa proposta a pesquisa vem a ser da
ordem da vida, uma pesquisa para pensar uma vida de
encontros e de movimentos que aqui sGo tomados como
dancantes. Uma vida que vai se constituindo de constante
pesquisar, de aprendizados, de acumulagé@o dos conheci-
mentos adquiridos em experimentacdes que ddo condi-
¢des para pensar o que fazer, como fazer, onde fazer, para
que fazer, quando fazer... e aco mesmo tempo uma vida
que se d& em acontecimentos (DELEUZE; GUATTARI,
1992). Com uma vida se pode pensar um corpo que acu-
mula memérias, experiéncias, vivéncias, marcas que o
constituem, que o fornam um corpo de determinadas prd-
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ticas'. Contudo, entre todas essas possiveis certezas apon-
tadas, algo pode nos acontecer; algo pode se dar de ines-
perado; algo que ainda néo foi pensando — um aconteci-
mento.
Ele (o acontecimento) ndo é o que aconteceu nem o
que estd na iminéncia de acontecer, ele estd entre
ambos, é as duas coisas ao mesmo tempo, o inatural
entre-dois, em simulténeo o que vai ocorrer e o que

ocorreu jG@ num tempo préprio, sem presente, num tem-
po infinito ndo cronolégico (DIAS, 1995, p. 15).

Partindo-se da nocéo de acontecimento, pensa-se
a multiplicidade de um problema desta pesquisa: Como
viver a constituicdo de diferentes intensidades corpéreas,
em uma materialidade corporal, quando muito do que
se aprende é para se tfornar um corpo fixo, estdvel, doci-
lizado para determinadas prdticas, representacdes no
pensamento? No percurso de uma pesquisa, com todas
as certezas sempre atravessadas pelos acontecimentos,
muitas questées, que compde o problema, sdo levanta-
das: E quando os conhecimentos aprendidos nas expe-
riéncias de vida ndo ddo conta do que nos acontece? E
o que fazer quando algo nos escapa? Quando as expe-
riéncias de vida acumuladas no corpo séo rachadas e o
hdbito/costume ndo dé conta de assegurar uma certeza,
o que pode acontecer? E quando esse corpo, imensurd-
vel, que né@o se aprende a ser, e que também ndo se
educa, movimenta uma vida como possibilidade de pro-
duzir diferencas?

1 “[...] Foucault entende por préticas a racionalidade ou a regularidade
que organiza o que os homens fazem (‘sistemas de acdo na medida em
que s@o habituados pelo pensamento’), que tém um caréter sistematico
(saber, poder, ética) e geral (recorrente) e, por isso, constituem uma ‘ex-
periéncia’ ou um ‘pensamento’” (CASTRO, 2009, p. 338).



Como viver a constituicdo de diferentes corpos (in-
tensidade corpérea) em um mesmo corpo? (materialidade
corporal)? Levando em consideracdo que muito do que
se aprende é para se tornar um corpo fixo, estdvel, uma
representacéo, uma imagem de corpo pré-estabelecida,
resumida a imagens anatémicas e a condicdes de “ades-
tramento” que dizem quem pode ou ndo viver determina-
das préticas. Como viver a poténcia dos diferentes corpos
que podem ser criados, corpos que se constituem, corpos
que se tornam, sem ficar focado em discursos e conheci-
mentos que tratam um corpo somente como condicoes
bioldgicas, estruturais, como organismos e seus sistemas
inventados para serem tomados como verdades que di-
zem o que é um corpo? Talvez vivendo movimentos infini-
tos, vivendo um corpo a dangar, quando este acontece,
para assim se tornar um corpo que possa dancar, correr,
pular, escrever, cantar, falar, estudar, discutir, ensinar, apren-
der... Com isso podemos pensar uma educacéo que se dd
no corpo, que indica possibilidades de conduzir a si mes-
mo, constituindo um corpo entre os processos educativos
e processos de criacdo, pensando uma educacdo criado-
ra que se dd “no corpo, com o corpo e pelo corpo” (FER-
RAZ; BELLO, 2013, p. 255).

Desse modo, essa pesquisa ndo se fez de um Unico
problema, mas de muitas questées para se tentar pensar
um corpo que educa a si mesmo nos instantes de sua cons-
tituicdo, naqueles momentos em que vive determinadas
situagdes, quando o acontecimento se dd nesse corpo.
Pensa-se um corpo que se educa para os instantes de uma
vida, sejam instantes feitos de danca, escrita, desenho, na

2 Dizer “em um mesmo” corpo refere-se ao corpo materialidade, como
superficie de inscricGo com Foucault, onde hé possibilidade de criar dife-
rentes corpos de intensidade.
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experimentacé@o de um possivel novo. Desse modo é pos-
sivel pensar numa educagé@o que néo fixa condutas no
corpo, uma educacéo criadora que se dd com o imprevi-
sivel e com o impensado.

Desse modo, a respectiva pesquisa, tragou um ob-
jetivo de compor o conceito corpo a dancar, para tentar
dar conta dessas questdes que emergem entre a educa-
¢@o e criag@o de corpos, entre corpos/sujeitos e corpos/
subjetivacd@o, entre corpos mensurdveis e imensurdveis,
entre representagdes e acontecimentos..., para com esse
conceito tratar das possibilidades de constituir um si/cor-
po em movimento, colocando-se a dancar, tornando po-
tente a producdo de movimentos infinitos na educacédo de
corpos.

Para compor o que propée o objetivo, buscou-se
em Michel Foucault o corpo como superficie de inscricdo
dos acontecimentos, e também um corpo docilizado por
diferentes prdticas, para assim tratar de uma experiéncia
de si. Com Gilles Deleuze, buscou-se o acontecimento
como resultante dos corpos e de suas acdes, aquele que
forca a pensar nos encontros que se ddo nos entres — cria-
c@o. Os conceitos utilizados mais operantes sdo Criacdo
e Entre, de Deleuze, ambos atravessados pelos conceitos:
acontecimento, devir, pensar, imaginacdo, encontro, mul-
tiplicidade...

Para Foucault (2010), nGo se pode escapar do cor-
po, dessa superficie de inscricdo, pois todos os dias acor-
damos nele. Entéo, o que nos resta em educacao é doci-
lizd-lo2 Docilizar (FOUCAULT, 1987, p. 119) para assim
evitar tudo que ndo vai ao encontro das regras de condu-
ta, para produzir uma materialidade que atenda as regras
morais, institucionais, culturais, sociais, educacionais... Um
corpo, com Foucault, pode ser pensado como disciplina-
do, submisso, décil, otimizado e Util para a economia do



préprio corpo. Mas, ao mesmo tempo, também destaca-
mos a experiéncia de si, pois, quando se pratica, se vive,
se experimenta algo, se experimenta a si mesmo. Para pen-
sar possibilidades para criar, conceitualmente, um corpo
a dancar, pensa-se um corpo na perspectiva foucaultia-
na, com torcdes de inspiracdo deleuziana, para produzir
um corpo no pensamento da diferenca, que se constitui
no movimento de vida, pois “cada corpo existente carac-
teriza-se por certa relacéo de movimento e repouso” (DE-
LEUZE, 2002, p. 98). E é esse movimento que varia em si
mesmo, que produz diferenca, que coloca o corpo como
condicdo para criar um possivel novo, para fazer dancan-
te uma vida e assim movimentar o pensamento.

O corpo néo é mais o obstaculo que separa o pensa-

mento de si mesmo, aquilo que deve superar para con-

seguir pensar. E, ao contrério, aquilo em que ele mer-

gulha ou deve mergulhar, para atingir o impensado,
isto &, a vida (DELEUZE, 2007, p. 227).

O modo de se produzir essa pesquisa foi chamado
de Método Coreografico ou Método de Composicédo Co-
reogrdfica, inspirado em possibilidades de composicéo co-
reogréfica em danca, pensando o modo singular desen-
volvido por cada coredgrafo para criar suas coreografias.
Assim, se coreografou intercessores (DELEUZE, 1992),
aqueles que no encontro com o pensamento colocam este
proprio pensamento a pensar, constituindo um texto coreo-
grafia. Os intercessores em questdo sdo: 1) Agdo dan-
cante: NGo venha me assistir: talvez seja uma danca; 2)
O tema A danca e suas possibilidade de pensar movi-
mentos (em um texto criado para a respectiva disserta-
c@o); 3) O conceito de experiéncia de si, de Foucault; 4)
Os conceitos Criacdo e Acontecimento, de Deleuze; 5) A
obra Empirismo e Subjetividade: Ensaio sobre a natureza
humana segundo Hume, de Deleuze (destacando os con-
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ceitos de entre e de encontro); 6) O conceito de Conceito
e Plano de Imanéncia, da obra O que é a Filosofia?, de
Deleuze e Guattari; 7) Corpo Serial, de Sanchotene; 8) A
Educacdo como modo de docilizagéo dos corpos e, tam-
bém, como as possibilidades de criacéo, problematizan-
do o corpo que se forna e o corpo que se vem a ser.

Operar com um método coreografico em uma dis-
sertac@o de mestrado vem a ser um desafio, pois precisa-
se levar em consideracéo que parte dela pode ser estrutu-
rada, dura, fixa, enquanto outras partes tentam dancar, se
movimentar... Entdo, como colocar a dancar algo que néo
é da ordem dancante? Decidiu-se coreografar o corpo
dessa pesquisa, inspirando-se na maneira que se coreo-
grafa um corpo que danca, lancando questdes para que
esse corpo tenha condicées de afetar quem assiste/|é essa
dissertac@o, pensando nos leitores dessa pesquisa como
publico que busca arte, que busca uma educacéo da di-
ferenca, que quer se movimentar.

Uma coreografia (GIL, 2004, p. 67) pode ser com-
posta de diferentes modos, flui em algumas de suas partes,
é repleta de sentidos. Algumas possuem tema e titulo, ex-
ploram niveis, direces, referéncias. Tém, muitas vezes, tem-
po cronolégico determinado, outras trabalham com repeti-
coes de cenas, de acdes e de movimentos, como Pina
Bausch®. Uma coreografia é feita de momentos que pren-
dem, que dao condicées de pensar a partir dela, de outros

3 Pina Bausch, coreégrafa alema, ficou conhecida pelo trabalho desenvol-
vido com o Wuppertal Danga-Teatro. Umas das caracteristicas de seu
processo de criacdo é repeticdo e transformacdo: “A repeticdo caracte-
ristica da pulsdo de vida é a repeticdo diferencial, que ao contrério da
reproducdo, da qual resultaria um estereétipo, torna-se uma fonte de
constantes transformagdes. E um movimento de criagdo que implica no
novo, tendo como imagem a horizontalidade, o desenvolvimento” (CAM-

POS, 2008, p. 06).



que cansam, travam, enroscam, ds vezes ndo tém fim defi-
nido. E como fazer isso com a escrita do texto? Al estd o
desafio: criar, compor, variar, produzir movimentos infini-
tos, dancar por uma escrita em um campo cientifico, bus-
cando nas filosofias da diferenca condicées para pensar
questdes nesse campo e compor com as artes dancantes de
outras formas, ndo sendo assim, uma coreografia cénica.
[...] a danca da escrita faz-se em movimento quase
invisivel & sensibilidade justificada que tudo quer expli-
car através do uso de palavras encadeadas sustenta-
das por uma légica racional de correspondéncia re-
presentacional entre o visto e o dito. A escrita que danca
se instala entre o visivel e o dizivel, movendo-se com
eles. O pensamento trepida diante dos gestos diver-
gentes produzidos pelas séries dancadas, potencializan-
do algum desequilibrio tanto na sintaxe e na gramdética
que orienta a lingua, como na escrita que surge desses
abalos, desde as percepcdes produzidas e as sensacdes

experimentadas (RODRIGUES, 2006, p. 65-66).

A nocdo de método adotada aqui também delineia
o formato do documento dissertacdo, a distribuicdo dos
textos que se dd em quatro colunas: 1) um texto principal
onde sdo apresentados conceitos, revisdes, detalhes, de-
finicdes e duvidas da pesquisa e demais consideracdes;
2) uma coluna composta de citacées de diferentes auto-
res que pode ser lida independentemente, como um texto
aforistico; 3) notas de rodapé — além de apresentar infor-
macdes sobre as citacdes, também apresenta explicacoes
sobre determinados conceitos; 4) exemplos de Corpos
Criados — textos disparados por situacées vividas no de-
correr da pesquisa; 5) texto do entre, essa coluna néo
estd dada, mas pode ser criada — entre todos esses textos,
hd espacos nas pdginas nos quais os leitores podem criar
seus préprios textos durante a leitura.

E como pensar a efetivacdo de uma pesquisa sem
pensar sujeito e objeto? Com o que foi apresentado até
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agora na perspectiva do pensamento da diferenca, pen-
sando uma pesquisa do acontecimento, que ndo pesqui-
sa “estados de coisas, proposicoes, objetos, sujeitos, ma-
térias, corpos e representagdes” (TADEU; CORAZZA; ZOR-
DAN, 2004, p. 138-139). Pesquisar o acontecimento é
produzir uma pesquisa no préprio movimento do pesqui-
sar; é colocar a dancar conceitos, palavras, artigos, li-
vros/leituras, autores, imagens, pensamentos... Entdo,
como manter essa pesquisa em movimento?¢ Com Méto-
do Coreogréfico ou Método de Composicéo Coreogrdfi-
ca, onde ndo hd um modelo Unico a ser seguido. Consiste
em compor movimentos, selecionar cédigos dancantes,
tracar linhas no espaco, estabelecer direcées, niveis, flu-
xos, fazer escolhas, escorregar no acaso, aproveitar o erro,
codificar movimentos e improvisar outros... “A coreogra-
fia materializa um traco” (MUNHOZ, 2009, p. 18), um
texto, uma pesquisa... Assim, buscou-se coreografar inter-
cessores, |4 citados anteriormente, e com estes o pensa-
mento é colocado no movimento infinito de um giro no
ar; os intercessores disparam, no encontro com o pensa-
mento/corpo, outros movimentos.

Com Deleuze (1992), podemos pensar os interces-
sores no cientifico, artistico ou filoséfico. Pode ser, igual-
mente, um conceito, uma obra de arte, um dispositivo téc-
nico, mas é preciso fabricar os intercessores. “Os infer-
cessores sGo quaisquer encontros que fazem com que o
pensamento saia de sua imobilidade natural, de seu estu-
por. Sem os intercessores ndo hé criacdo, sem eles ndo ha
pensamento” (VASCONCELLOS, 2005, p. 1223). Produ-
zir intercessores é criar possibilidades de movimentos em
devir. Assim, apresentam-se os intercessores criados para
essa pesquisa:



A — Acéo dancante — NGo venha me assistir: Talvez
seja uma danca

Antes mesmo de buscar as referéncias citadas até
aqui, ao ingressar no mestrado em educogdo, este autor
realizou uma acdo dancante intitulada NGo venha me
assistir: Talvez seja uma danca, com o intuito de se colo-
car a pensar e mover com essa experiéncia. Com essa
acdo se produziam desencontros e incertezas planejadas,
com “roteiro”, local e hordrio (in)determinados. O espec-
tador deveria procurar o artista entre locais e horérios,
pois tfudo aconteceria sempre entre um hordrio e outro e
entre um ponto e outro da cidade onde se realizou. O que
estava em jogo era a producdo de uma presenca, de cor-
pos que se davam no frajeto como uma possivel experién-
cia de si. Posteriormente, percebeu-se que se deveria usar
esta acdo como “disparadora” (ZORDAN, 2011, p. 4247)
para a criacdo do corpo a dancar.

B — A danca como possibilidade de pensar movi-
mentos

No inicio da pesquisa foi escrito um texto intitulado
Rastros Genealdgicos de Danca: para pensar um corpo a
dancar, buscando algumas linhas da histéria da danca
para pensar movimento, além de buscar o conceito de
Corpo Dancante desenvolvido por Dantas (2011), que
possibilitou pensar um corpo da danca para assim pensar
um corpo a dancar.

C — O conceito de experiéncia de si

O conceito de experiéncia de si é tomado de Mi-
chel Foucault (1985), pensando que se pode ter acesso a
si mesmo, que se pode fer prazer consigo mesmo, que se
pode experimentar-se a si mesmo no processo de experi-
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mentacdo. Assim, pensa-se que ndo se experimenta um
objeto, mas o corpo que se torna ao experimentar algo.

D — Os conceitos Criacao e Acontecimento

E no pensamento, para Deleuze, que se dé o ato de
pensar como criacdo de novas imagens. Em Niefzsche e a
Filosofia (DELEUZE, 1976), o autor escreve sobre a nova
imagem do pensamento; em Proust e os Signos (DELEU-
ZE, 1987) e em Diferenca e Repeticdo (DELEUZE, 2006),
apresenta o pensar destacando que ndo se frata do pen-
samento enquanto representacdo, mas do pensamento
violentado por signos que colocam o préprio pensamento
a pensar, poténcia criadora. “O pensamento que pensa
as imagens e os signos é perturbacd@o, ruptura, experi-
mentacdo, processo de criacdo, singularidade, diferenca,
fluxo nébmade, viagem” (CORAZZA, 2012, p. 4). O pen-
sar se dd por encontros, um acontecimento, ndo um evento,
mas aquilo que nos acontece de inesperado, que coloca
o pensamento a pensar.

E — A obra Empirismo e Subjetividade: Ensaio sobre
a natureza humana segundo Hume

No livro referido de Gilles Deleuze (2012), o autor
aponta para o entre e o enconfro, e pensa o empirismo de
Hume como o encontro com dados empiricos onde “uma
faculdade é forcada a forjar uma resposta, a interpretar
e a compreender aquilo que lhe afeta (GALLINA, 2007,
p. 123-124)". Aqui pode-se pensar um corpo que se dd a
partir dos encontros, criando a si mesmo nas relacées,
nas inferéncias em meio aos acontecimentos, entre esses
e com esses. Torna-se variacdo de si mesmo nos encon-
tros com o infinito de possibilidades, que possibilitard a
criacéo daquilo que o préprio corpo se tornard.



F — O conceito de Conceito e de Plano de Imanéncia

Torna-se necessario fazer um plano de imanéncia e
os problemas, assim como é necessdrio criar os concei-
tos. “Certamente, os novos conceitos devem estar em re-
lacdo com problemas que s@o os nossos, com nossa his-
téria e, sobretudo com nossos devires” (DELEUZE; GUAT-
TARI, 1992, p. 36). O plano de imanéncia “envolve movi-
mentos infinitos que o percorrem e retornam, mas os con-
ceitos sdo velocidades infinitas de movimentos finitos, que
percorrem cada vez somente seus proprios componentes”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 45). Entdo néo se pode
confundir os dois, pois sé existe conceito no plano e s6 hé
plano povoado por conceito. “Os conceitos sdo aconte-
cimentos, mas o plano é o horizonte dos acontecimentos,
o reservatério ou a reserva de acontecimentos puramente

conceituais” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 46).

G — Corpo Serial

O corpo serial SANCHOTENE, 2013, p. 57) é uti-
lizado para pensar o infinito de possibilidades, o entre que
se dd no ato de pensar. Nessas possibilidades imensurd-
veis se dGo acontecimentos e o corpo se torna infinito,
sendo sempre possivel criar novas possibilidades de cor-
pos nos instantes em que se dGo as experiéncias no pen-
samento. O corpo serial possibilita pensar o infinito de
possibilidades que pode existirentre o O e o 1.

H — Possibilidades educadoras

A Educacéo como modo de docilizacdo dos corpos
e, também, como as possibilidades de criacdo, proble-
matizando o corpo que se torna e o corpo que se vem a
ser. A educacao, classificada como drea das ciéncias hu-
manas, na qual se pode pensar tanto a possivel formata-
¢@o, docilizac@o e regramento da e na materialidade cor-
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poral como as possibilidades de criac@o de intensidades
corpéreas.

2.1 O que os intercessores possibilitaram

Com isso tudo que foi tragado até aqui, buscou-se
reunir pistas para compor conceitualmente o corpo a dan-
car. Para isso, se fez necessdrio olhar para o conceito de
conceito. Deleuze e Guattari dirdo que “todo conceito tem
um contorno irregular, definido pela cifra de seus compo-
nentes” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 23). De Platdo a
Bergson, encontra-se a ideia de que o conceito é questé@o
de articulacéo, corte e superposicéo; um todo, pois tota-
liza seus componentes, mas um todo fragmentério. Os
conceitos remetem a problemas, e sé@o esses que lhes dao
sentido e indicam condicdo para pensar possiveis solu-
coes. Conceituar o corpo a dancar, certamente, néo se
trata de produzir uma definicdo fechada, fixa, estdtica,
identitdria e ordenada, mas se trata de pensar um corpo
que se dd em movimento, entre tudo o que se forna e as
possibilidades do vir a ser.

3. A CONSTITUICAO DE UM CORPO A DANCAR

Com todos esses intercessores e os movimentos pro-
duzidos por e com eles, é possivel dizer que o corpo a
dancarnao é visivel, palpavel, quantificavel, identificavel,
ndo se pode classifica-lo, representd-lo, aprendé-lo. O
corpo a dancar ndo acaba com a educacdo de corpos,
pois sGo nos préprios corpos educados que os encontros,
o ato de pensar, o acontecimento, o movimento, produ-
zem fissuras... Essas sdo algumas condicées em que o
corpo a dancar pode se dar como acontecimento. O que
se pode afirmar é que ele se da no entre, como condicdo
para o vir a ser de muitos corpos, para a criagdo, para



produzir diferenca, para manter o movimento infinito, para

colocar o pensamento a dancar, seja no campo da edu-

cacéo ou da danca. Sendo um corpo de €, €, €, e...
O corpo a dangar néo é visivel, palpdvel, quantifica-
vel. N&o se encontra em um determinado lugar. Nao
se produz com um planejamento em que se siga uma
ordem e que se chegue a um resultado. Néo se dd por
um treinamento, um esforco de qualquer ordem, por
uma leitura, por um célculo, por uma danga. Néo tem
caracteristicas para que se possa identifica-lo, classifi-
cé-lo, apreendé-lo, representd-lo... Nao hd uma re-

ceita para chegar a ele, nem se pode aprender como
fazé-lo (FERRAZ, 2014, p. 175).

O corpo a dangar se d& em acontecimento. Com
isso, foi pensando, vivendo, experimentando a pesquisa
que o texto foi tomando corpo, um corpo em processo. O
conceito corpo a dancarfoi composto como algo que pode
ser melhor vislumbrado nos movimentos de diferentes or-
dens, na variacdo da vida e na variacdo do corpo, num
infinito tornar-se. O corpo a dancar ndo acaba com a
educacdo de corpos, nem é para isso que ele serve, pois
é nos proéprios corpos educados que os encontros, o ato
de pensar e o movimento produzem vazamentos... Pen-
sando o corpo a dancar como um motor, como um fura-
cdo, como intensidade que potencializa determinados
movimentos de vida, e tendo isso como possibilidade de
pesquisa... Um corpo que educa a si mesmo como modo
de criar a si num movimento infinito, criar sua prépria vida
dancante, seja no campo da educacéo ou no campo da
danca.

Por mais que se viva educando um corpo para ser
“0til” (FOUCAULT, 1987, p. 118) e potente para determi-
nadas prdticas, ao mesmo tempo, criam-se outros corpos
nesse mesmo corpo educado. Corpos de constante mo-
vimento para sentir a vida deslizar, saltar, girar, curvar,
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flutuar... Desse modo é possivel encontrar condicées para
se tornar um corpo movido pelas intensidades de um cor-
po a dancar, vindo a ser um corpo de multiplicidades (DE-
LEUZE; GUATTARI, 1995, p. 16),de “e, e, e, e, e...”, uma
poténcia, uma composicdo: um corpo décil (FOUCAULT,
1987, p. 119) e um corpo que se faz outro e um corpo
que se afeta e um corpo que se movimenta com os modos
aprendidos e um corpo que faz o que nunca fez e um
corpo que guarda marcas e um corpo que se pde a vazar

e um corpo que escapa e um corpo de multiplicidade e
corpo de “intensidades” (DELEUZE, 2006, p. 314) e...
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1. INTRODUCAO

Em seu livro sobre a obra de Marcel Proust, Deleuze
(2010) traca linhas sobre uma concepcao de aprendiza-
gem fora das demandas cognitivas e recognitivas. O pro-
cedimento artistico para a aprendizagem a partir dos en-
contros que o acaso proporciona na vida sé podem des-
dobrar-se em aprender se forem resultados e causas em
frente aos signos. E os signos sGo emissdes que das maté-
rias emanam e com que ao longo da experiéncia nos de-
paramos. Em outras palavras, os signos séo entidades que
se colocam em nossa frente ao longo da existéncia e que
emitem forcas que de diferentes maneiras compdem o
aprendizado. No encontro com os signos a partir de uma
experiéncia, a resposta que damos a suas aparicées vém
na forma de criagdes. E é nesse “resultado” que aprende-
mos ou passamos por uma vivéncia de aprendizagem.
Sempre em resposta aos signos encontrados.

O que buscamos como efeito de uma aprendiza-
gem nesta perspectiva, embora nGo seja um obijetivo que
subordine seu préprio desenrolar, ¢ um aprender em co-
nexdo ao processo de subjetivagdo. Nos meandros do
processo de subjetivacdo, hé a aprendizagem enquanto
se cria uma perspectiva a partir do encontro com os sig-
nos. Assim, o presente texto estd dividido em duas partes.
Na primeira, abordamos a concepgéo de signo com én-
fase no pensamento de Gilles Deleuze e como ele se dife-
rencia de um processo descrito pela linguistica. J& na se-
gunda parte, abordam-se os efeitos produzidos por esta
maneira outra de conceber o signo que propiciam efeitos
de subjetivacdo como um aprender que néo visa formar
um sujeifo em seu processo.
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2. DOS SIGNOS E O APRENDER

Em Diferenca e Repeticdo, Deleuze expressou o sig-
no como constituido de “coexisténcia dos contrdrios em
devir qualitativo ilimitado” (2006, p. 205). Utilizou tam-
bém o sinébnimo “ponto de partida” para esta caracteri-
zacGo. Tais concepgdes signicas nos interessam na me-
dida em que buscam trilhar outros caminhos para o con-
ceito. Em primeiro lugar, a interrupcéo de tal devir ilimi-
tado é o grande atrativo proposto pela recognicé@o. Afi-
nal, nada melhor do que reduzir a velocidade do que foi
produzido pelo acaso e inseri-lo em uma estrutura ou
movimento que cria acordos entre faculdades. Orientar
o pensamento ao invés de pensar algo seria um axioma
adequado para as abordagens cognitivas sobre a apren-
dizagem. Interromper o fluxo ao mesmo tempo em que
se é afetado por ele, tal movimento concorda com uma
concepcdo de aprendizagem calcada na representacao,
pois é necessdrio para sobrepor a interpretacéo ao que
se passa.

Mesmo que ndo aceitemos o ilimitado absoluto
como forma de entender o signo, — afinal, é preciso ele-
ger um ponto de repouso para que algo se produza — é
preciso suspender categorias e mediacdes para que o
movimento de atualizacdo se efetue por diferenciacéo.
Pois é daf que parte a possibilidade de uma criacéo que
conduza os afetos proporcionados pela matéria vibrante
dos signos ao processo de aprendizagem. Propagacao
das diferencas através das faculdades (DELEUZE, 2006).
Ater-se a esta pequena janela na qual a identidade, a
oposicdo, a analogia e a semelhanca ainda ndo atua-
ram como interpretacéo representativa. Se passa o mo-
mento, o signo recai no estruturalismo e na mediacdo
linguistica, resultantes da presenca singular de um con-



junto de forcas'. Quando recaimos nos apaziguamentos
da recognicdo, perdemos os efeitos de uma aprendiza-
gem em devir com as diferencas.

O signo concebido como relacdes de forca que
emanam de uma matéria a partir de um encontro produ-
zem discordéncia entre as faculdades? Se aceitarmos tal
afirmacéo, a perplexidade ou mesmo o paradoxo devem
estar atuando juntamente com o processo de aprendiza-
gem. Se significados, interpretantes ou mesmo conven-
¢des sociais ndo tém no signo como correlagdo de forcas
a sua participacdo, a ndo ser como resultante, é preciso
deslocar a perspectiva para a presenca signica enquanto
aparicdo perturbadora que tem sua efémera existéncia
enquanfo assim se mostra.

Fui forcado a recair na concluséo insatisfatéria de que,
indubitavelmente, existem combinacées de objetos
muito simples e naturais que t&m o poder de assim
catalisar nossas afeicdes; todavia, a andlise desse po-

der estd muito além das consideracdes normais de

nossa mente (POE, 2010, 88).

Néo enuncia e nem visibiliza, mas exige indiferenca
negadora ou afetacdo esclarecida. Do acontecimento s
se percebem efeitos. Do encontro, s6 podem-se ater vi-
bracées. E os afetos tém sua existéncia enquanto engen-
dram poder.

Outra maneira de melhor visualizar o signo como
uma apari¢do incémoda que ndo media é o conceito de
rastro, tratado por Derrida (1999). Quando abandona-
mos a tendéncia estratificada de rastrear a origem de um
significado como representacdo, o que pode ser rastred-

" Uma sintese sobre o signo tratado na perspectiva da linguisitica e seus
contrapontos com a filosofia deleuziana pode ser encontrado em BELLO;
ZORDAN; MARQUES (2015).
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vel sobre como se concebeu determinado significado tem
sua origem em uma apropriacdo que se sobrepds a ou-
tras possibilidades. Na indiferenciacdo de um emaranha-
do de forcas, a nocdo de rastro somente faz aparecer —
e concebe como origem — aquilo que em determinado
momento se impds como concordédncia em relacdo ao
que era possivel em determinada situacéo. Ou seja, o
que se pode entender como a origem ou um retorno a
um significado essencial somente foi uma apropriacéo
permitida pelo estrato naquele momento. Anteriormen-
te, muitas varidveis concorriam e foram derrotadas em
prol de uma apropriacdo que posteriormente foi enten-
dida como origem ou significado. O rastro é uma ma-
neira de encarar o signo estruturalista como efeito de
uma contingéncia.
[...] o rastro é verdadeiramente a origem do sentido
em geral. O que vem a afirmar mais uma vez, que ndo
ha origem absoluta do sentido em geral. O rastro é a
diferéncia que abre o aparecer da significagdo. |...]
origem de toda a repeticdo, origem da idealidade, ele
ndo é mais ideal que real, ndo mais inteligivel que
sensivel, ndo mais uma significacdo transparente que

uma energia opaca e nenhum conceito metafisico pode

descrevé-lo (DERRIDA, 1999, p. 79-80).

A energia opaca como deteccdo do rastro néo
(re)conduz nem a uma origem nem a uma idealidade. O
signo se mostra, assim, como emaranhado de forcas per-
turbador, de onde podemos extrair um sentido. O rastro
deixado na busca por interpretar o signo é simulténeo &
concepcdo desta subjetividade; assim como a medicao
desta forma com o objeto se produz enquanto formaliza-
¢do contingente de certa relagdo de forcas que expulsam
outras que igualmente poderiam ser formalizadas, produ-
zindo sentidos outros. A aprendizagem (concebida como
encontro com signos) também é questdo de acaso.



Signos produzidos por embaralhamento de forcas
em disputa. Uma forca sé pode ser considerada vencedo-
ra enquanfo se sobressai e produz afetos no encontro.
Poderia ser qualquer uma, mas em determinado momento
aquela que se sobrepds reverbera em uma afetacéo que
exige a produc@o de um sentido. Certo ou errado néo é
a questdo, pois o que importa é a poténcia. Poder ser
algo que ainda né@o é. Enquanto resiste ao julgamento
da representacdo, pode-se tornar recognicéo. Mas nédo
nos deteremos a este ponto. Daremos um passo atrds. A
quest@o que buscamos é o momento de sua efetuacao.
Se o que restou e produziu efeitos foi um escape de for-
cas reativas, o que se traduz é adaptacdo, comporta-
mento, discernimento, acomodacao/assimilacéo ou mes-
mo funcdo superior dependente de um significado?. A
construcdo de um pensamento critico também pode ser
reativa se leva em conta somente o estado de coisas ou
o atual.

Em movimento semelhante por sua singularidade
também pode haver o escape de forcas ativas, perigosas,
e que afirmam o devir ndo catalogado. Igualmente pro-
dutora de formas e diferentemente criadora de sentidos.
Em sua énsia por novidade engendram néo sensos e per-
turbam qualquer visivel e enuncidvel. E os seus signos, por
ndo reconfortarem, exigem uma capacidade de combate
imanentes, que ndo se conformam com classificagdes, prin-
cipalmente estruturais. As forcas ativas podem trabalhar
em prol da desconstruco generalizada, daf o seu perigo
e a necessidade de algumas conducées quando querem
se impor.

2 Diferentes concepcdes da aprendizagem em abordagens das psicologias
da educacéo e suas divergéncias em relacdo as filosofias da diferenca
foram tratadas em Bello e Marques (2017).
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Tanto as forcas reativas quanto as ativas tém o po-
der de afetar e ser afetadas. Ambas produzem sentido
quando se impéem. Diferem na possibilidade de produ-
cdo de sentidos que exigem. E sua relacdo ou eterna dis-
puta configuram os signos em uma perspectiva das filoso-
fias da diferenca. O encontro com elas é inevitdvel e a
mercé do acaso, mas a maneira como elas afetam pode
ser desdobrada em preferéncia de uma por outra. Segun-
do Deleuze (1976), em composicdo com a filosofia de
Nietzsche, a sociedade ocidental moderna criou certos
mecanismos para deixar agir mais livremente as forcas
reativas. E caracterfstica hipotética de um mundo moder-
no no qual emergiram e se espalharam as psicologias da
educac@o como campo de saber privilegiado para tratar
da aprendizagem.

O signo ndo seria como uma moeda com dois la-
dos insepardveis, onde o significado remete ao significan-
te e vice-versa, mas é espaco de multiplicidade em que
cada contetdo remete a diferente expressdo dependendo
da direcdo do afeto que mostrou determinada face ao
que é perceptivel. Atravessamento de um efeito que se
configurou singularmente. NGo pode ser representado ou
generalizado em uma diacronia ou sincronia. Sé pode ser
repetido. Somente pode ter sentido na repeticdo das con-
dicdes, pois qualquer minimo rearranjo engendra outro
sentido. Os signos, em meio a todo este emaranhado
de perplexidades nédo consolidadas, ndo mediam, mas
atraem. A sua emanacdo de uma matéria ndo pressupde
objetos ou representacées subjetivas, mas, como ponto
de inflexdo de forcas, repele a interpretacGo ao mesmo
tempo em que atuam como condensador que dé& uma
efémera caracteristica a diferenca ou producéo do senti-
do. Séo signos como uma perturbacdo no espaco-tempo
como a gravidade relativa, mas que, ao mesmo tempo,



ndo trazem ao seu encontro somente o que é atual e for-
malizado, pois se constituem de amdlgamas que mantém
por curto periodo sua dimensdo virtual e que por isso
mesmo sdo problemdticos e vibrantes. Os signos sdo aber-
turas que propiciam a criacdo pela sua capacidade de
afirmar brevemente o caético. Somente assim podemos
potencializar o acaso e dar uma positividade merecida
aos encontros proporcionados por ele.

Dentro de um regime de signos, entendido como
formalizacdo de expressdes, Deleuze e Guattari (2011)
criaram algumas tipologias de suas relacées. Atendo-nos
somente a duas, poderiamos criar algumas diferenciagdes
no que propomos como maneira de conceber os signos
representativos e os signos como forcas. Na semiética sig-
nificante h&d uma dependéncia de um centro para onde
convergem as diversas possibilidades. A relacéo entre en-
contros e signos é de redunddncia, pois a cada vez em
que hé& uma interpretagdo, hé producdo de um novo sig-
no como resultado, j& que se objetiva a representacéo.
Neste desenrolar em que se busca produzir consenso em
relacdo ao que estd para ser identificado, os signos per-
dem sua poténcia a cada vez que precisam remeter uns
aos outros, encadeados por um centro em que uma espé-
cie de taxionomia geral de significados demanda uma
organizacdo. Assim, é possivel, em um regime de signos
significante, conceber a presenca signica tanto como uma
dupla face, onde haverd um novo significante para ex-
pressar o significado, quanto produzir uma classificacdo
geral de signos, mesmo que ela seja relativa a cada situa-
¢@o. Em ambos os processos, hd mediacdes que assegu-
ram a coeréncia tanto das conexdes significativas quanto
da distribuicdo das tipologias.

J& no regime denominado pés-significante, o des-
dobramento da producdo de sentido ndo ocorre em uma
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relacdo que visa ser linear por conexdo ou equivalente
por classificacdo. Ao invés de uma remissdo a um centro
de significéncia que existe para determinar o arranjo das
relacdes, as apari¢des signicas produzem pontos que de-
senrolam suas préprias cadeias de interpretacdo e expan-
dem as conexdes onde |4 ndo é mais possivel retroceder a
uma origem ou objetivo pré-determinado (como o rastro
de Derrida). Ou seja, cada encontro é um novo ponto de
partida. N@o hd como arquitetar uma taxionomia ou mes-
mo uma relacdo detectdvel por prospeccéo. No regime
em que hé& um arranjo de signos como aparicées que pro-
duzem encontros, arranjam-se desvios que remetem so-
mente ao agenciamento feito no momento, daf a sua pas-
sionalidade.

Outra maneira de concebermos a diferenca entre
os signos que est@o em relacdo a uma dependéncia da
significéincia e os que estdo submetidos as relacdes de
forca é pela questdo da fuga. No regime composto pela
linguistica estruturalista, qualquer fenémeno que néo
(re)conduz a uma relacéo com a casualidade proposta no
sistema é realocado em um lugar de negatividade ou fal-
ta. Aquilo considerado delirio, non sense ou imprevisivel
faz dessa linha de fuga algo a ser abandonado ou a ser
readaptado nas suas premissas. A ndo concordancia das
faculdades que propomos aqui pode ter relacées perigo-
sas dos estratos muito estabelecidos — o humanismo pode
violentar assim como o libertdrio pode enclausurar.

J& no regime inserido em um registro que privilegia
as configuracées de forca, a fuga é relativamente positi-
va, como um povo que faz de um éxodo a sua prépria
razdo de existir. Potencializar a singularidade ou ponto de
uma linha de fuga tem dois aspectos: a afirmacdo do des-
locamento como identidade proviséria e a circunscricdo de
um limite que néo faré deste movimento uma dissolucéo



estéril. Assim, a potencializacéo da fuga em um regime pés-
significante faré disto considerado negativo, ao se adaptar
ou valorizar por existir uma linha regular da significancia,
uma experimentac@o necessdria a sua concepcao relativa-
mente aberta ao que produz fissuras no préprio arranjo.
Fissurar ndo é desequilibrio de uma estrutura, assim como
fuga né@o é encontrar outro lugar j& habitado. Potencializar
a fuga é propor uma interpretacdo que néo produza uma
linha de retorno as possibilidades ja dadas de significéncia.
E como uma marca que produz novos pontos de partida ou
demarcagdes que delimitam um novo ponto para futura
exploracdo sem ter a infencdo de controle colonizador. E
fluxo que repousa para o respiro que proporciona os préxi-
mos movimentos imprevisiveis.

Aprender no encontro com os signos é agir em meio
a este fluxo antes que a mediacdo tome de assalto o senti-
do por transformd-lo em significado comunicavel. Se, como
enunciou Deleuze (2010), preferimos ndo nos aprofundar-
mos nos mais belos (ou trdgicos) encontros em nome da
recognicdo ou de alguma concordéncia que se busque G
dada nos estratos, também é por que néo estamos atentos
e dispostos o suficiente para deixar de lado esta formacao
subjetiva que tanto almejoamos quando buscamos apren-
der. NGo é somente questdo de refutar um conhecimento
objetivo que ja identifica um objeto e o insere nas predispo-
sicdes de um saber, é também — e isto nos interessa mais
aqui — deixar-se levar pela gravidade das forcas que nos
impelem a embaralhar este diagndéstico de um “eu” que
busca aprender para ser progressivamente mais inflexivel.

No mesmo movimento podemos problematizar a
questdo, intrinsecamente ligada & formacdo de um sujei-
to, do aprender “algo”. Quando temos uma forma objeti-
ficada que baliza o aprender, estamos nos campos da re-
cognicdo e da subjetividade moderna. Pois, se “algo” pre-
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cisa ser aprendido, ou apreendido, a relacéo entre um
sujeito e um objeto se reestabelece por mediacdes, assim
como o conhecimento é dotado de uma atualidade que o
faz ser infernalizado, independente de como se daria este
processo. Os signos ndo precisam ser signos de algo, as-
sim como sua producdo de sentidos néo os reconhece como
parte de um estado de coisas j& disposto. Onde h& uma
coisa a ser aprendida, hd um sujeito pronto a internalizé-
la, mesmo que seja modificado por ela. E assim a polariza-
¢@o se mantém, mesmo que dependente de certa relacdo.

No centro da disputa o sujeito precisa também ser
problematizado para que certas confusées entre as pers-
pectivas ndo sejam associadas com a permanéncia po-
tente do que é problemdtico. Enquanto houver um sujeito
balizador de qualquer tipo de relacédo, haverd uma confu-
sdo estéril entre o que é aprendizagem como efeito do
acontecimento e o apreender para tornar conhecidas coi-
sas que acontecem. O encontro, como confronto com os
signos, faz do aprender uma vontade sem objetivo pré-
definido, pois somente poderd avaliar seus resultados pe-
los efeitos produzidos. Esses efeitos compdem mais um
lugar dentro do circulo de producéo de subijetividade, ndo
o contrdrio.

2. DA SUBJETIVAGAO E O APRENDER

A nogdo de subjetivacdo multiplica as safdas dos
becos conforme a movimentamos como conceito. Sendo
em um perspectivismo declarado, o conceito, como atra-
tor de heterogeneidades, consisténcia ndo coerente ou
mesmo sobrevoo rasante (DELEUZE; GUATTARI, 1992), é
declarado a sua relativa fragilidade: algo sempre escapa.
Tal definicéo, portanto, ndo deve nos impedir de perse-
guir algumas espacialidades que ddo coordenadas, mes-



mo que provisérias, do que poderia ser um processo de
subjetivacé@o. Nos cortes que repartem e alimentam o visi-
vel e o enuncidvel como resultados de diagramas que se
estratificam e acumulam o que podemos conceber como
realidade, a subjetivacéo tem o seu instante como fend-
meno seletivo destes movimentos. A subjetivacdo é a di-
mensdo ética que produz a diferenca na prépria articula-
céo do real.

Trataremos a subjetivacéo a partir de suas pistas
em relagdo a como pode ser parte de um processo de
aprendizagem na perspectiva das filosofias da diferenca.
Os estratos de saber que produziram os movimentos de
aprendizagem tendo em vista a composicéo de determi-
nadas tipologias de sujeito precisariam se diferenciar para
que seus desdobramentos alcancassem este ou aquele ob-
jetivo. Diferenca relativa e de grau, portanto. Na formacao
de um sujeito como derivado do visivel e do enuncidvel
solidificado pelas psicologias da educacdo, hd uma ori-
gem, internalizando e transformando o mundo a suas pro-
jecoes, se constitui como resultado do (re)conhecimento. E
a descricdo de propriedades de um sujeito que suposta-
mente existiria fora da forma como ela vé e fala sobre ele.

A partir das provocacées deleuzianas em uma leitu-
ra de Foucault, desdobremos o que poderia se constituir
uma subjetivacdo contemporénea conectada & aprendi-
zagem, sujeito derivado de estratos de saber derivados de
estratégias de poder. Constantemente em formacéo, é um
processo larvar e multifacetado. Sua relagdo com os es-
tratos ndo é de inferiorizacdo, projecdo ou representa-
¢Go; mas de dobra. Vergar a realidade imposta pelo es-
trato é constituir um espaco aerado, onde o que era dado
como visfvel e enuncidvel se dissocia, mostra apenas al-
gumas de suas facetas e se confunde ao se arejar en-
quanto constitui constantemente a subjetividade. Diferen-
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temente do que poderia compor uma zona de desenvolvi-
mento proximal, por exemplo, onde funcdes superiores e
elementares se cruzam criando uma gama de possibilida-
de de desenvolvimento do sujeito, a dobra opera por uma
virtualizacéo tempordria que seleciona tracos desta reali-
dade para compor uma subjetividade.
[] que pOosso eu SOber, OU que pPOosso ver e enunciar
em tais condicdes de luz e de linguagem? Que posso
fazer, a que poder visar e que resisténcias opore Que
posso ser, de que dobras me cercam ou como me pro-
duzir como sujeito? Sob estas trés questdes, o “eu”
ndo designa um universal, mas um conjunto de posi-
¢oées singulares ocupadas num Fala-Se/Vé-Se, Com-
bate-Se, Vive-Se (DELEUZE, 2005, p. 122).

Estas posicdes singulares e declaradamente subme-
tidas as forcas que produzem as possibilidades de ver e
de falar sdo resultados das dobras que constituem o lado
de dentro do pensamento. Ou, em outras palavras, um eu
que aprende a pensar, e ndo a reconhecer. A diferenca
ndo é mero exercicio retérico: lidamos com uma perspec-
tiva de aprendizagem que se busca pensar, como criar,
como resultado de miltiplos processos de dobra e subje-
tivacdo que coloca o sujeito derivado a estabelecer sele-
coes éticas dentro do que é possivel ver e falar. O virtual
tem o seu papel, mas se atualiza justamente porque se
diferencia. Em outro sentido iria uma nocdo de reco-
nhecimento, em que um “eu” projetaria o visivel e o enun-
cidvel de acordo como uma consciéncia ou mesmo adap-
taria sua interioridade as exigéncias do que estd estrati-
ficado.

Esta torcdo faz do mundo, entendido aqui como a
realidade exigida pelos estratos, somente adquirir consis-
téncia enquanto é distorcido no ponto que culmina no
sujeito. E, no caminho espiralado, “esses sujeitos sdo re-
portados ao mundo como a virtualidade do que eles atua-



lizam” (DELEUZE, 2000, p. 45). Dobrar, redobrar e des-
dobrar, em um jogo em que se desenham contornos flexi-
veis de sujeitos como resultados da subjetivacdo. O que
adentra o espaco dobrado e o que é jorrado para o atrito
com o estratificado ndo sé@o projecdes ou adaptacdes, mas
distor¢des das formas por ainda se manterem tracos dife-
renciais de virtualizacdo. Dobrar nGo se opde a desdo-
brar ou redobrar, pois o que envolve e é transladado e
sempre tende a produzir diferencas.

Nem autonomia e nem submissdo. A maneira como
um processo de subjetivacdo se relaciona com as forma-
¢oes histéricas estratificadas compde um eu mosaico que
ndo é uma identidade individual ou resultado de um am-
biente que a condiciona. Seu espaco de criacdo, embora
efémero justamente por ndo ser de uma liberdade meta-
fisica, pode transformar as possibilidades de se dizer, de se
falar, de se combater, etc. Com muita cautela, podemos
dizer: pode produzir novidade. E este novo ndo precisa se
enunciar ou se mostrar como fal, ou mesmo descrever sua
trajetéria; ele se potencializa em sua discricdo.

Os signos concebidos como foi anteriormente des-
crito, ndo retomam sua trajetéria a um acolhimento signi-
ficante. Puxam ou forcam tipos de linhas que se afastam
dos pontos que formam os circulos da aprendizagem cen-
trada na formacéao do sujeito. Rumo incerto e perigoso, |4
que tende a ser cada vez mais longinquo de um centro de
significancia permitido nos arranjos do estrato.

Embora a subjetivacéo também possa ser concebi-
da como um movimento que faz parte dos estratos (DE-
LEUZE; GUATTARI, 2011, p. 94), a sua énfase, dada aqui
como desvio de operacées formadoras de sujeitos, se da
timidamente. O espaco aberto pelas fissuras do ver e do
falar néo é um vazio absoluto, mas o atravessamento de
linhas de fuga que se conduz para um fora. Ora, da mes-
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ma maneira como tratamos com cautela a questédo do fora
e sua insisténcia indetectdvel como parte da producédo do
duplo no campo de subjetivacdo, trataremos também a li-
nha de fuga que se desterritorializa absolutamente. Afinal,
o fluxo cadtico é interrompido justamente durante a opera-
cé@o do dobrar-se e o seu efeito é o de formular uma exis-
téncia temporal descolada da essencialidade.
Fazer da consciéncia uma experimentagdo de vida, e
da paixdo um campo de intensidades continuas, uma
emisséo de signos-particulas. [...] Servir-se do eu pen-
so para um devir-animal e do amor, para um devir-

mulher do homem. Dessubjetivar a consciéncia e a

paixdo (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 94-95).

Dessubijetivar-se pressupde o processo anterior, que
tem conexdo com os estratos sem depender causalmente
dele, assim como a consciéncia pode ter existéncia, em-
bora néo esséncia e afirmacdo da experimentacdo, a
aprendizagem como processo de subjetivac@o interrom-
pe fluxos ndo para segmentarizd-los; mas, sim, para a
producdo de um eu provisério e declaradamente efeito
de forcas anteriores ao estratificado.

A subjetivac@o que interrompe um fluxo de uma li-
nha de fuga poderia arrastar consigo qualquer consistén-
cia que se desintegra, pode ser concebida como um pon-
to. Ponto de subjetivacéo que abandona a fuga e se con-
figura passional. Se um arranjo signico pds-significante,
conforme discutido anteriormente, aborda o encontro com
os signos a partir de uma formacdo efémera de subijetivi-
dade aberta que nédo interpreta justamente por ndo ser ja
pré-existente — mas, sim, se forma neste instante — ndo hé
remissGo a um centro significante superior. Desdobram-se
entdo “eu penso” plurais em multiplos pontos singulares,
onde hd efeito de afeto que produz a passionalidade na-
quela direcéo. A aprendizagem como processo de subje-
tivag@o que se d& no encontro com os signos, nesta pers-



pectiva, faz destes sujeitos larvares e em processo relati-
vas autonomias somente quando sua formac@o estd em
relacdo a estas singularidades.

Suspendem-se os deveres de um retorno recognitivo
na concorddncia do significado geral ou representativo. Da
mesma maneira, o interpretante ndo é crucial para a pro-
ducdéo de mediacdes universais, embora combinatérias,
como propds Peirce (2003). H& uma espécie de fetichismo
nesta passionalidade, em que uma singularidade atrai in-
condicionalmente a direcdo da subjetivacéo fazendo da-
quilo que se extrai uma interpretacéo, uma perspectiva cega
e sem culpa, por se assumir temporalmente intransigente.
Perceber-se como ponto atraido por um aglomerado de
forcas que em um momento nos impde uma transitéria sub-
jetividade. Este é o movimento do encontro com os signos
que produz algo que se manifesta pelos efeitos produzidos.

EntGo, como vimos, o signo, por sua natureza, acio-
na esta ou aquela faculdade, mas nunca todas ao
mesmo tempo, impulsionando-a até o limite de seu
exercicio involuntdrio e disjunto, pelo qual ela produz
o sentido. [...] Em todo o caso, a faculdade escolhida
sob coacdo do signo constitui o interpretar; e o infer-
pretar produz o sentido, a lei ou esséncia, segundo o
caso, que é sempre um produto (DELEUZE, 2010,
p. 139-140).

Este interpretar que se constitui apds a coacdo do
signo é a formacao de uma subjetivacdo. Proviséria e re-
pousante enquanto se arma como um ponto de vista que
interpreta e produz estes sentidos que ndo mais recaem
em um exercicio de recognicdo ou demanda do significa-
do, constitui um aprender como subjetivacdo. Neste jogo,
a vocacdo se coloca como resultado do aprender sem se
querer subjetividade ou essencialismo, questdo mais de
éxtase por ser atratora do que de boa vontade por ser
universal.
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Ser atraido e ser atracéo; esta é a questdo. Do caos
incorpéreo que é o acontecimento que se efetua nos cor-
pos e lanca, por suas relacées de forcas, turbilhées de
fragmentos materiais entendidos como signos & subjetiva-
¢do induzida por estas producdes de sentidos é um per-
curso que entendemos como aprendizagem. Hé certa con-
sisténcia neste amdlgama de heterogeneidades que ndo
compdem uma teoria ou férmula, pois sé hd atracdo. Nem
convencimento e nem lei geral, nem adaptacdo e nem
desenvolvimento. Se a gravidade pretende ser geral e con-
duz, as forcas querem ser singulares e atraem — mas as
duas lidam com corpos.

3. CONCLUSAO: APRENDIZAGEM DA DIFERENCA
JUNTO AQS SIGNOS E A SUBJETIVACAO

Os signos como arranjos de forcas pressupdem sin-
gularidades na composicdo da realidade, tanto do ponto
de vista do que estd no entorno quanto do que é compos-
to como perspectiva subjetiva que se impde como efeito
desta perambulacéo. O estado das coisas, como anterior-
mente definimos como atual, ndo é parte de uma disposi-
¢@o pronta a uma observacdo categédrica quando néo é
uma emulacd@o de uma interioridade subjetiva que o per-
ceberia parcialmente e intencionalmente. Quando hé es-
tilhacos neste material dos seus tracos de virtual, embora
incapturdveis, podem conceber este conhecer como ape-
gar-se aos resquicios de forcas que ainda vibram e de-
mandam a criagdo de algo ndo representativo e ndo cau-
sal. Daf a insisténcia que temos em relacé@o ao néo recog-
nitivo e ao dissenso entre as faculdades (concebendo-as
agora como planos resultantes). Um “estado d’alma” (DE-
LEUZE, 2010, p. 104) que também é cérebro se impde
sem que esteja associado a uma idealidade que preexiste
e que ordena o mundo material.



Esta ndo seguridade que faz com que o representa-
tivo seja dissipado, ao mesmo tempo em que o recogniti-
vo seja dissociado de sua funcéo, faz do conhecimento
resultante do encontro com os signos pura traicdo. Se,
como disse o préprio Deleuze (2010), quem quer o co-
nhecimento é aquele que se afeta pelas mentiras do ama-
do, o conhecimento que demanda invencéo como produ-
c@o de sentidos subverte a inteligéncia, a meméria e as
faculdades tanto quanto os signos abandonam a inter-
pretacdo significativa. A frente se desenrolam néo por li-
nearidade, mas por dilatacées, espirais em que cada nova
producdo de sentidos gera novos encontros com signos.

Seguindo tal perspectiva, sublinhamos a questéo dos
signos como arranjos de forgas que néo se constituem de
forma a serem interpretadas ou arranjadas em uma estru-
tura. Os signos forcam o pensamento por ndo terem corres-
pondente em um repertério representativo ou potencialida-
de nas possibilidades |G antevistas por qualquer desenvol-
vimento. A presenca signica no encontro é o que forca a
aprendizagem a fazer algo independente do que iré se
desenrolar como resultado. Neste sentido, embora soe
estranho, aprender também é responder; e a diferenca
estd em como se compde a relacdo com o problema que
gestou esta demanda. E relacionar-se com o problemdti-
co ndo buscando contornd-lo, mas seguindo o fluxo que
ndo estd no registro de uma neurose problematizadora e
estéril, daquelas que infinitamente buscam respostas.

A existéncia desta perturbacdo se dd enquanto en-
gendra a subjetivacdo como leves fissuras nas demandas
do estrato. Este processo ndo se dd de maneira natural ou
consequente, mas, sim, como dobra. Dobrar as formas
resultantes das formas para gerar uma existéncia provisé-
ria, em que hd selecdo daquilo que compde um sujeito
como efeito do desdobramento. Constituir-se como duplo
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em um movimento pelas fissuras abertas nas demandas
dos estratos. Tanto estranho como minoria, nunca forma-
lizado completamente, pois tanto uma identidade ou alte-
ridade G se tornam parte do visivel e do enuncidvel quan-
do assim se constituem. Assim, a aprendizagem, na qual
a subjetivac@o tem seu papel, ndo pode ser medivel por
instrumentos estriadores como avaliacdes ou mesmo o en-
sino como seu correlato. Dobra-se aquilo que provisoria-
mente diz quem vocé é para logo em seguida discordar.
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CAPTULO 9

Docencia em
Matematica:

do pensamento platGnico-aristotélico
ao pensamento deleuziano

Suelen Assuncéo Santos



“Docéncia em Matemdtica: do pensamento platé-
nico-aristotélico ao pensamento deleuziano” é parte de
uma investigagdo (SANTOS, 2015) realizada no Progra-
ma de Pés-Graduacdo em Educacdo — PPGEDU da Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul, o qual teve por
objetivo analisar e problematizar a forma (enquanto con-
ceito filoséfico) docéncia-em-matemdética e suas possibili-
dades de movimento.

Afilosofia da representacéo, em sua formacéo dis-
cursiva, estabelece feixes de relacées que funcionam
como regras de conduta para a docéncia em matemati-
ca e acaba, por sua vez, funcionando como uma matriz
de sentido que diz o que pode ser dito/realizado. No inte-
rior do campo discursivo da docéncia em matemdtica,
sabe-se o que pode e o que deve ser dito e realizado, os
falantes que nela estdo inseridos se reconhecem porque
as significacées lhes sdo naturalizadas e dbvias.

A partir de frases, palavras e proposicdes extrairam-
se as enunciacdes do discurso tedrico da docéncia em
matematica, a fim de reconstituir sua formacgao discursiva
e que funciona como matriz de sentido que normatiza e
normaliza as condutas dos corpos envolvidos.

O viés pos-estruturalista contribui, enquanto pers-
pectiva tedrico-analitica, visto que problematiza a fixidez
das verdades e dos significados, possibilitando transfor-
mé-los em fluidos e incertos. Além disso, é por essa pers-
pectiva que se busca, no caso deste texto, desconstruir os
inumeros dualismos pelos quais é feito o conhecimento
sobre a docéncia em matemdtica, colocando sob suspei-
ta as atuais e rigidas imposicées de sentido que vem sen-
do sugeridas pelas bibliografias vigentes em Educacéao
Matemdtica.
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1. O PENSAMENTO DUAL E A PERSPECTIVA
DAS FILOSOFIAS DA REPRESENTACAO

O pensamento dual é o que dd sustentacéo para as
filosofias da representacéo. Nesta direcéo, esta secdo
busca apresentar os principais elementos do pensamento
dual platénico e aristotélico, lugar teérico onde adquire
sua primazia e fundamento. Desvelar as filosofias da re-
presentacéo se faz necessdrio porque o modo como a
docéncia em matemdtica vem sendo enunciada, em biblio-
grafias vigentes e circulantes na drea da formacéo de pro-
fessores de matemdtica, encontra-se no rastro das filoso-
fias platénico-aristotélicas, argumento que serd desenvol-
vido & continuacdo.

1.1 Filosofias da Representagdo

Figura 1: Isto ndo é um ndmero primo

Fonte: (SANTOS, 2015)

No quadro acima (Figura 1) hd o que chamamos
de uma abstracdo conceitual — um modelo que habita o

' Figura inspirada na obra: ceci n’est pas une pipe, do pintor belga René
Magritte.
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mundo das ideias — que diz o que seja um nimero primo,
isto é, aquele que possui somente dois divisores: ele mes-
mo e o nimero 1 (um). Temos, conforme a Figura 1, o
objeto e a frase abaixo dele “Isto ndo é um numero
primo”. A frase abaixo, que nomeia o nimero, nédo des-
concerta nem multiplica como diria Foucault (1988,
p. 12) as “incertezas voluntdrias”, simplesmente nomeia,

II'| 4

representa. NGo hd um espaco, um infervalo, um intersti-
cio, uma virtualidade entre a forma do nimero 1 (um) e a
frase abaixo dele.

No caso do objeto
nuimero primo”, nada de novas relacdes e significacoes:
apenas representacdo. Na légica das filosofias da repre-
sentac@o, busca-se por caracteristicas na forma “1” de tal
modo que confirme ou ndo a semelhanga dessa forma
com o modelo. No quadro apresentado, essas caracteris-
ticas ndo foram confirmadas por meio do reconhecimen-
to, j& que o possui apenas um divisor: ele préprio.
Portanto, o “1” ndo é um ndmero primo[P]. O modelo “[PJ:
numero primo”, por intermédio da semelhanca, divide a
matéria em “ser” e “ndo ser”, em dois grupos: os que
apresentam semelhanca com o modelo e os que ndo apre-
sentam essa semelhanca.

O que iguala todos os diferentes objetos Primos [P]=
{2,3,5,7,11,13, ...} que se conhecem e ndo se conhe-
cem é a representacdo, pois esta tende a dar conta da
multiplicidade presente na matéria pelos seus aspectos de
semelhanca. Portanto, a representacéo estd relacionada
a tarefa do conhecimento que busca apreender o que ha
de geral a partir do que hd de semelhante nos seres, ndo
interessando, portanto, o diferencial, o que distingue um
Primo de outro. O pensamento, no modelo da represen-
tacdo, estd correlacionado ao exercicio da recognicéo,
ou seja, atividade puramente contemplativa ou generali-

Il'l "

e da frase “Isto ndo é um

II'I 14
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zante em que o pensamento e o ato de pensar compor-
tam o mesmo sentido: o reconhecimento — de semelhan-
cas com o modelo.

Prisioneira da universalidade ou da generalidade,
visto que n&o se interessa por apreender o que hd de sin-
gular e Unico no objeto, a representacdo néo se desvincu-
la do principio de identidade. Dessa forma, emerge de
forma pioneira no pensamento platénico o dual objeto-
conceito ou matéria-forma, para representar os seres. O
pensamento dual é um dos aspectos que dd sustentacdo
a légica da representacéo.

Tal forma de pensamento bindrio dé& primazia a um
dos termos das oposicdes, como nas expressdes: do-
minantes e dominados, ricos e pobres, bem e mal, ver-
dade e falsidade, loucos e sdos, entre outras. Esta pri-
mazia dada a um dos termos das oposicdes bindrias
situa um dos extremos como o referente primeiro, como
o modelo. Nesse entendimento, o modelo apresenta-
se como a identidade a partir da qual o diferente, visto

como negativo, é posto em confronto. Como resulta-
do dessa oposicdo, esse extremo diferente deverd ser

N

transformado, conduzido & identidade, ao referente
primeiro (UBERTI; LOPEZ BELLO, 2013, p. 22).

Uma das ideias relevantes no pensamento platéni-
co é a de que o mundo em que vivemos, mundo sublunar
(mundo sensivel ou mundo das aparéncias) constituido de
matéria mével, é apenas uma cépia imperfeita e degra-
dada de um mundo superior e imaterial: o mundo inteligi-
vel (mundo suprassensivel). Neste, encontra-se a forma, o
modelo, a Ideia, o conceito, a esséncia eterna, perfeita e
imutdvel de todos os seres possiveis, isto é, a identidade
de todas as coisas.



1.2 O pensamento dual platénico-aristotélico

Figura 2: Duais das filosofias da representagéo

matéria — forma
sensivel — inteligivel
corpéreo — incorpéreo
mutavel — imutavel
devir — eterno
experiéncia — abstracao

Fonte: (SANTOS, 2015)

Inicio esta sec@o trazendo a Figura 2 que mostra
alguns duais que sdo caros as filosofias da representacao
e que se apresentam, em sequéncia, de modos sinéni-
mos. Alguns outros poderiam ser elencados para aumen-
tar nosso vocabulério, tais como, aparéncia — esséncia,
cépia — original, mével — imével, entre outros.

No mundo sensivel, de matéria cambiante, existem
dois tipos de cépias: cépia-icone (Figura 3), que possui
semelhanca com a forma, que é dita como boa cépia; e
os simulacros, que sGo imagens sem semelhanca com a
forma, também chamados de falsos pretendentes. O si-
mulacro é considerado a matéria cadtica em devir, é a
desordem, a falta de um fio condutor, e se configura, as-
sim, pela negacdo da sua semelhanca com a forma (o
modelo).
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Figura 3: Pensamento platénico
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Fonte: Prépria autoria

A forma sempre possui uma valoracéo superior &
matéria visto que a matéria é considerada mera imitacéo,
apenas copia bem fundada ou caética. Outro argumento
que desqualifica a matéria em detrimento da forma é por-
que ela estd em constante movimento e em mudanca sem
cessar, uma vez que habita um mundo em que as coisas
sdo pereciveis no tempo e tendem a dissolucdo e ao caos.
Segundo Schépke (2010), para Platéo a matéria é devir
puro e a forma é permanente; e para que ela seja per-
manente e as ideias puras e eternas sem sofrer as con-
sequéncias da degradacdo do tempo, elas ndo poderiam
habitar este mundo, e sim um mundo suprassensivel.

A forma é antferior & matéria, estd desde sempre
pronta e acabada e, por isso, é passivel de contempla-
cdo, mas a matéria faz-nos transcender a forma através
dos sentidos — que s@o impuros e incertos. O ato de co-
nhecer, na perspectiva socrético-platénica, é reconhecer,
rememorar, visto que todo o contetdo mental acerca das
coisas é considerado lembranca do que nossa alma &
havia contemplado antes da existéncia nesse corpo.



Figura 4: Forma-Matéria

EXEMPLO IV
Definigdo:
“Figuras retilineas sdo as contidas por retas, por um lado,
trildteras, as por trés.” (EUCLIDES, 2009, p.98)
Objeto:

Forma Tridngulo: NZo existe, mas é o que o tridngulo é.
Matéria Tridngulo: existe, mas ndo é o tridngulo. Assemelha-se

ao modelo.

Fonte: (SANTOS, 2015)

Se tomarmos a Figura 4 para exemplificar o pensa-
mento socrdtico-platénico, dirlamos que a forma triGngu-
lo (o conceito) é anterior & matéria. Na matéria, percebe-
mos um triGngulo por meio dos sentidos — quando vemos,
tocamos, ouvimos, efc. Apenas conseguimos conhecer o
triGngulo em meio & matéria cambiante porque reconhe-
cemos semelhangas com o modelo a priori.

O pensamento dual socrdtico-platdnico estabelece
que as formas permanecem e duram num mundo inteligi-
vel, e a matéria se degrada no mundo sublunar. No en-
tanto, Aristételes, que foi discipulo de Platdo, acabou por
fazer algumas objecdes quanto & teoria das ideias de seu
mestre. O pensamento aristotélico ndo acreditava no ca-
rater tfranscendente das esséncias e nem no dualismo do
mundo inteligivel das formas. Embora considerasse o as-
pecto universal e eterno da esséncia das coisas, assim como
o devir dos seres do mundo fisico mudam sem cessar, para
o pensamento aristotélico sé existe um mundo, e tudo o
que nele existe é um misto de matéria e forma. Para se
buscar a verdade néo seria preciso nos arrastarmos para
fora de nosso mundo, como no pensamento platénico,
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visto que, para Aristételes, o préprio movimento do mun-
do é racional e pode ser explicado de modo universal.

Hd&, porém, um problema mal resolvido na filosofia
aristotélica: onde as formas se conservam e como sobre-
vivem & degradacdo da matéria se nGo existem em outro
mundo? Para Aristételes, entretanto, o dualismo platénico
inteligivel-sublunar parecia muito mais dificil de explicar.
Por se tratarem de entes (matéria e forma) de naturezas
diferentes, ndo haveria relacéo interna (comum) entre os
mundos e, portanto, ndo haveria nada que servisse como
elo entre eles. Desta forma, para evitar o dualismo (ou
ndo), Aristoteles partiv de uma outra concepgéo causal
de realidade para sua metafisica: sé existe o mundo fisi-
co, e o que nele existe é a substancia individual, ou seja, é
“a realidade sendo composta de um conjunto de individuos
materiais concretos”, que sdo, por sua vez, um misto de
matéria e forma (MARCONDES, 2007, p. 71-72).

Aristoteles transferiu o dualismo dos dois mundos
(inteligivel e sublunar) para o ser individual (constituido
por matéria e forma) e ndo pensou a forma separada do
mundo das coisas, mas encarnada nelas, como um misto.
Ele foi o primeiro materialista/empirista. Na Figura 5 des-
tacam-se algumas nuances entre os pensamentos platé-
nico e aristotélico.

Figura 5: Pensamento platénico e aristotélico
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Fonte: Prépria autoria



Para o pensamento aristotélico, a forma é ao mes-
mo tempo real e objeto do pensamento e nGo pode existir
isoladamente, mas consiste em qualquer representacéo
mental (abstracdo) e simbdélica das coisas que se faz pelo
contato com o mundo, portanto mediada pelas percep-
¢des que se tem do mundo. A ideia que engloba vdrios
seres ndo existe sem os seres e, sim, existe na mente do
sujeito que abstrai as semelhancas retiradas dos objetos e
que ganham estatuto de universal. A razéo depende ex-
clusivamente da sensibilidade — contrdrio ao pensamento
socrdtico-platénico, o qual coloca os sentidos num lugar
maldito — admitindo que tudo o que existe no nosso inte-
lecto é oriundo do nosso mundo, e ndo mais de recorda-
¢oes contempladas anteriormente & encarnacéo da alma
nos Corpos.

O papel do intelecto humano no processo de co-
nhecimento da realidade é separar a matéria da forma,
relacionando objetos que possuem a mesma forma para
abstrair suas caracteristicas particulares. A Figura 6 mos-
tra a progressdo do pensamento aristotélico.

Figurc 6: Pensamento aristotélico

®
¢ Q *.
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Fonte: Prépria autoria

Mais uma questdo que a perspectiva aristotélica
destacou é que a esséncia do Ser ndo é apenas o que |G
existe, mas também o que pode (é possivel) ser. Para Aris-
toteles, a forma possui poténcia de mudanca, e nGo ape-
nas a matéria. Ou seja: a folha serd sempre folha, inde-
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pendentemente do tempo ou de suas mudancas de colo-
racdo, mas carrega uma poténcia ou virtualidade para
passar da coloracéo verde para a amarela no outono. A
substancia “folha” néo é apenas o que |G existe em ato
(atualizado), mas também o que pode ser (em poténcia).

Pode-se perceber que o pensamento aristotélico re-
cusava a ideia platénica de que sé houvesse conhecimen-
to do imével e considerava que a esséncia das coisas se
diz de muitas maneiras, estando sempre contida no pré-
prio mundo em devir. Segundo o aristotelismo, caso ad-
mitissemos que o verdadeiro conhecimento estivesse num
mundo suprassensivel, nunca conheceriamos o mundo em
que vivemos, pois afirma que os seres se diferenciam pela
presenca ou auséncia de movimento, e ndo, como no pla-
tonismo, pela semelhanga com o imével.

Dos pré-socrdticos até PlatGo, havia uma preocu-
pacdo com o problema da identidade e do devir, com o
imovel-idéntico-eterno e o mével-devir-mutdvel, respecti-
vamente. Apesar de, em muitos aspectos, o pensamento
platénico e o aristotélico divergirem, ambos consideram
que a forma representa a matéria: o dual “forma-maté-
ria” ainda persiste e a representag@o também.

E essa l6gica dual persiste na formacao discursiva
da docéncia contempordnea em matemdtica?

2. A DOCENCIA EM MATEMATICAE O
PENSAMENTO DUAL PLATONICO-ARISTOTELICO

A partir do levantamento bibliogréfico em livros na
drea da Educacdo Matemdtica, cuja temdtica é a forma-
¢do de professores, foi percebido que a docéncia em ma-
tematica é formada por um sistema de enunciacdes pau-
tado na légica da tradicional e ocidental filosofia da re-
presentacéo, referidas a um discurso dual da vida, do



mundo e do humano. Nesse dual, impera a légica da
causa — efeito em que: o mundo dos objetos é diferente
do mundo da racionalidade; se distinguem e se hierarqui-
zam o corpo e o pensamento; pretendem-se totalizacées,
generalizacdes e universais, considera-se que o ideal re-
presenta o real e a teoria representa a prética. A logica
da filosofia da representacéo, conceituada por seus pri-
meiros intercessores (Platdo e Aristételes), arrasta para seu
rastro a prdtica discursiva da docéncia em matemdtica.

Metodologicamente, os excertos que compdem o

discurso tedrico foram selecionados segundo alguns cri-
térios, quais sejam:

* i) Selecao de livros da drea da Educacéo Mate-
mdtica cuja temdtica é a formagdo de professores
— escolhidos porque fizeram parte das bibliografi-
as basicas de disciplinas de Educagdo Matemdti-
ca ministradas por esta professora nos anos 2010
a 2015.

* ii) Selec@o de excertos que enunciam o que seja (ou
espera-se que seja) a docéncia em matemdtica.

* iii) Agrupamento dos excertos por recorréncia dis-
cursiva e criacdo de formas de docéncia: docéncia-
critica, docéncia construtivista, docéncia-coletiva, do-
céncia-tecnolégica, docéncias-seja-l4-o-que-for?.

* iv) Em meio & tipologia de docéncias em mate-
mdtica que o discurso tedrico contempordneo vem
sugerindo, aparecem alguns dualismos: compo-
sicdo dos blocos cinzas de duais da docéncia em
matemdtica.

A légica dual da causa e do efeito impera nas filo-

sofias da representacéo e se constitui, para o pensamento
deleuziano (2009, p. 25), a “primeira grande dualidade”,

2 Conforme SANTOS (2015).
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pois estabelece relacdes hierdrquicas e bindrias entre os
termos, entre coisas corporais e acontecimentos incorpo-
rais. Muito se buscaram, na metafisica cldssica, as causas
Ultimas essenciais dos objetos para que se compreendes-
sem os seus efeitos. As docéncias em matemdtica que apa-
recem nos excertos bibliogréficos acabam reafirmando
essa tendéncia dual totalizadora como principio das coi-
sas.

Figura 7: Duais da docéncia em matemdtica

docente - discente

teoria — pratica

causa - efeito

ensino - aprendizagem
matematica — etnomatematica
concreto — abstrato

Fonte: (SANTOS, 2015)

A partir de um garimpo bibliogréfico do que sejom
as docéncias em matemdtica, encontraram-se alguns du-
ais: teoria e prdtica, ensino e aprendizagem, docente e
discente, entre outros (Figura 7). Todos esses duais aca-
bam por estabelecer uma relacéo de causa e efeito, em
que um dos polos do binarismo dd sustentacdo ao outro.

2.1 Causa-efeito

Né&o hd como negar, de acordo com a clicheriza-
¢do do discurso educacional, um primado do docente na
docéncia, como causa da docéncia em matemdtica, como



aquele responsdvel e repleto de deveres no que tange &
producdo de efeitos na pratica escolar, nas posicdes dos
discentes (condutas), na sua aprendizagem, nas articula-
¢des metodoldgicas e diddticas entre teoria e prdtica, nas
relacdes interdisciplinares com seus colegas parceiros, nas
inventividades no ensino, na formacao critica e cidada,
na reflexdo coletiva, etc. O excerto d’ambrosiano abaixo
confirma essa tendéncia causal, pois convoca o docen-
te a ser o principal agente — ndo sé do ensino, mas —
da aprendizagem, devendo o mesmo “analisar” e “com-
preender” as solucdes dadas pelos alunos.

Forma Docéncia-construtivista: “Os futuros profes-
sores devem analisar as solucdes das criancas e tentar
compreendé-las” (D’AMBROSIO, 2005, p. 23-27) [grifo

meu].

De acordo com esse discurso educacional, pode-se
dizer que nédo hé docéncia sem docente, igualmente, fica
bastante comprometido dizer que hd docéncia sem dis-
cente, visto que estes s@o os sujeitos em que se quer cau-
sar efeitos. Causa, esta palavra, é sempre correlativa a
efeito. Logo, docente, esta palavra, é sempre correlativa a
discente; docéncia é sempre correlativa a docente; ao me-
nos na perspectiva da légica dual e causal das tradicio-
nais filosofias da representacdo. Alguns dos duais que
demarcam causalidade extraidos das bibliografias colo-
cam o docente como causa da docéncia.

Forma docéncia-construtivista: “As vozes das crian-
gas compdem o foco dessa dimensdo do trabalho, j4 que
os futuros professores procuram utilizar suas construgdes
matemdticas emergentes para interpretar o trabalho dos

alunos” (D’AMBROSIO, 2005, p. 23-27, grifos meus).

A docéncia em matemdtica decalca dualismos que
a colocam no interior da légica causal platénico-aristoté-
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lica. Essa como denominamos “docéncia-construtivista”
(SANTOS, 2015) pode ser mencionada nesse sentido por-
que prima por um “ensinar matemdtica” que “ouca a voz
do aluno”, de modo que o professor seja responsdével por
examinar e conduzir as suas “construcdes matemdticas”
(D’AMBROSIO, 2005, p. 20).

A causa da docéncia é procurada na matéria cam-
biante [em (atividades de) docentes|, porém, ndo existe
matéria sem forma, e a forma docéncia-em-matemdtica
(SANTOS; BELLO, 2017) ndo é cambiante. Pretende-se,
nesse sentido, ir do particular ao geral; no entanto, como
sempre a docéncia pretende encarnar-se na matéria.

A docéncia em matemdtica, enquanto modelo prefi-
xado ideal, possui suas verdades que pretendem funcionar
como controles miméticos as acdes dos docentes. Nesse
sentido, a docéncia em matemdtica apenas funciona como
uma boa medida para selecionar as imagens-icones e ex-
cluir os simulacros, os falsos pretendentes a docentes. Por
falsos pretendentes assumiremos aqueles que ndo se asse-
melham ao modelo de docéncia em matemdtica que se
pretende ideal: os quais ndo compartilham ideias com seus
pares, ndo contextualizam o ensino, nao refletem sobre sua
prépria prética, ndo partem do concreto para o abstrato,
ndo sdo colaborativos, etc. O docente selecionado para
compor a linhagem pura da docéncia em matemética man-
tém, com o modelo, uma relacdo de identidade gracas a
sua semelhanca exterior com este modelo ideal. Porém, a
docéncia em matemética ndo é outra coisa a ndo ser aqui-
lo que ela é, ao passo que o docente ¢ julgado por meio da
razdo segundo uma semelhanca derivada. Apenas a do-
céncia em matemdtica mantém-se idéntica a ela mesma.
O docente ndo é a docéncia, contudo a docéncia é a cau-
sa do docente-cédpia-icone.



Nos excertos de formacéo inicial ou continuada de
professores, pode-se perceber que se prescrevem e se pre-
fixam algumas regras de conduta para o docente a fim de
que ele se assemelhe ao modelo Ideal de docéncia em
matemdtica que possui identidade plena. A docéncia na
educacdo bésica, na educagao superior, pode ser enten-
dida como a atividade institucional de ensino do docente.
No entanto, nem todas as atividades de ensino de docen-
tes s@o julgadas “boas”. Dentre estas atividades, algumas
se assemelham ao ideal, e outras ndo. Por exemplo: quan-
do pensamos em prdticas docentes que sdo pautadas na
transmissdo de conhecimento, em aulas expositivas com
imensas listas de exercicios do tipo “determine”, “calcu-
le”, em aulas que ndo utilizam as tecnologias, em aulas
conteudistas etc. Todos estes casos seriam reconhecidos
como falsos pretendentes por apresentarem insuficiéncias,
sdo cépias mal fundadas visto serem o desigual e o des-
semelhante em relacéo ao modelo de docéncia em mate-
mética que se pretende Ideal e de onde derivam os verda-
deiros pretendentes. Portanto, a esséncia da docéncia em
matemdtica ndo pode ser encontrada no docente, pois
este perece no tempo e é varidvel, mas em si mesma, na
coisa mesma: imutdvel, eterna, una. Trata-se da docéncia
em matemdtica no rastro do esforco platénico para opor
o cosmo ao caos, a forma & matéria, o limitado ao ilimita-
do, para impor semelhancas a uma matéria [atividade
(docente)] rebelde, para fazer da matéria [atividade (do-
cente)] a imagem e & semelhanca de Deus (docéncia em
matemdtica: modelo e causa do mundo material): “é a
identidade superior da ideia que funda a boa pretensao
das cépias” (DELEUZE, 2009, p. 62).

O destino da forma, tanto no pensamento platoni-
co quanto no aristotélico, parece ser Unico: encarnar-se
na matéria. Ainda, entre forma e matéria h& sempre uma
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relacdo de exterioridade, e o individuo é sempre pensado
como resultado da encarnacéo da forma na matéria. No
entanto, é preciso compreender que o individuo &, antes,
decorrente de um processo de individuacdo e ndo resul-
tado da abstracéo entre dois termos separados artificial-
mente. “Para Simondon uma forma pura e uma matéria
amorfa n&o existem, pois a individuacdo exige a materia-
lidade da forma, como uma moldagem” (SIMONDON
1950, apud DAMASCENO, 2007, p. 175). O molde como
materialidade da forma funciona como condicao da ideia,
e ndo como a causa enquanto forma pura, universal e
genérica; e, ao mesmo tempo, a matéria ndo é totalmen-
te amorfa, visto que ela apresenta uma informacdo em

poténcia (DAMASCENO, 2007).

2.2 Teoria e prética

Da dicotémica relacdo entre o sensivel e o inteligi-
vel e da subordinacdo de um em detrimento de outro — da
matéria a forma —, podemos destacar a relacdo teoria e
prética no dmbito do discurso educacional, o qual se en-
carrega de repetir os rastros dessa subordinacéo. Geral-
mente o par teoria-prética é fratado de modo a representar
um par antagdnico e de modo a representar aquela subor-
dinacéo. A teoria é por vezes colocada como essencial; em
outras, a prdtica ganha um estatuto de verdade.

Forma Docéncia-critica: “Tapar o fosso que tende a
persistir entre a investigag@o na educacéo matemdtica e
a prdtica de ensino é uma questdo urgente” (PONTE,
2008, p.1) [grifo meu].

Essa subordinacédo ocorre tanto quando menciona-
mos a necessidade de se “investir na sélida formacéo te-
6rica dos professores” quanto na assertiva “afirmamos ser
imprescindivel dar conta do que a prdtica vem nos mos-



trando de resistente e inovador” (UBERTI; LOPEZ BELLO,
2013, p.17). Contemporaneamente, na perspectiva da
formacédo de professores em matematica, o mais enfético
tem sido recorrer & integracdo teoria-prdtica. Por vezes,
porém, a légica da subordinacéo de um extremo a outro
parece ndo querer desaparecer, atualizando o dualismo
platénico-aristotélico matéria-forma, em que a matéria ne-
cessita da teoria pra ser representada.

Forma Docéncia-reflexiva: “Uma narrativa bem pro-
duzida possibilita, para as alunas que ainda néo tem ex-
periéncia profissional, a aproximagdo com prdticas pe-
dagdgicas reais e as ajuda a se projetarem no futuro como
professoras; para as alunas que |G atuam como professo-
ras, ler narrativas de aulas de colegas lhes possibilita re-
fletir sobre suas préprias praticas, se identificar com a aula
narrada, com o seu contexto, com as falas dos alunos e
com a cultura da escola” (NACARATO; PASSEGGI, 2011,
p. 4) [grifo meu].

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacao Bdsica, “existe uma
visGo aplicacionista da teoria. [...] Assim, sGo ministrados
cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para os
estdgios o momento de colocar esses conhecimentos em prd-
tica.”® Os estdgios, entendidos como a parte pratica das |i-
cenciaturas, eram alocados em finais de cursos porque ha-
veria uma série de disciplinas teéricas que seriam pré-requi-
sitos para a prdtica. Portanto, havia preponderéncia da teo-
ria em relacdo & prdtica supondo estar sob um rastro plato-
nico cujo conhecimento a priori ilumina o conhecimento

3 BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CP 9/2001. 2002. Des-
pacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Didrio Oficial da Uniéo
de 18/1/2002, Secéo 1, p. 31. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
cne/arquivos/pdf/009.pdf>. Acesso em: 16 ago. 2014.
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do mundo material em devir. “A idéia a ser superada, enfim,
é a de que o estdgio é o espaco reservado & prdtica, en-
quanto, na sala de aula se dé conta da teoria” (BRASIL, 2002).

Forma Docéncia-critica: “A verdade é que ainda sa-
bemos muito pouco sobre como transformar o discurso
em pradticas efetivas, ou melhor, como produzir discursos
auténticos, e sem ambiguidade seméntica, a partir de in-
vestigacdes e de experiéncias concretas que contemplem
as novas concepgdes do professor como profissional au-
tbnomo e investigador de sua prépria prética” (FIORENTI-

NI, 2003, p. 9) [grifo meu].

A relacd@o entre teoria e prética se mostra sempre
antagénica: ora tratando a teoria como aquele conheci-
mento detentor da realidade, reproduzindo uma concep-
céo platdnica de racionalidade técnica, ora tratando a
pratica como lugar onde a verdadeira realidade do obje-
to emerge, repetindo a légica aristotélica cuja racionali-
dade é prdtica.

E importante mencionar que aquilo que é conside-
rado como teoria, no pensamento platénico-aristotélico,
é o conhecimento da coisa em si e, portanto, é a verdade
ou a forma imutdvel do objeto, ora anterior & experiéncia
(a priori) ora posterior & experiéncia (a posteriori). O que é
considerado teoria, hoje, no dmbito da formacao de pro-
fessores é atualizado no rastro da l6gica da representacéo,
pois tem a pretensdo de servir como modelo que “melhor”
prepara os docentes para que efetuem “boas” préticas pe-
dagégicas.

Necessita-se, portanto, segundo o que os progra-
mas de formacdo de professores propdem, e, também,
de acordo com a clicherizacéo do discurso educacional,
que o futuro professor conheca a escola, a fim de que ndo
haja, apds sua formacéao, futuros imprevistos, perceba as
reconfiguracdes dos modelos de formacao de professores



que vém sendo sugeridos em instituicdes publicas e priva-
das, conforme segue na Figura 8:

Figura 8: Teoria e Prética
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Fonte: (SANTOS, 2015, p. 72)

De acordo com a vontade de ciéncia na formacéo
de professores e do que se pretende da docéncia em ma-
temdtica, cada vez mais se fala em experiéncias escolares
antes mesmo dos estdgios supervisionados, por qué? Por-
que a ciéncia concebe o conhecimento absoluto do ser
da docéncia como divisivel e deduzido a partir do conhe-
cimento de suas partes: parte tedrica e parte prética. A
partir do conhecimento das partes, conhece-se o todo:
aprende-se o que seja docéncia em matemdtica; é a pre-
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tensdo cientifica de base aristotélica que se afina com o
propdsito da docéncia. Mostra-se a teoria para o futuro
professor de matemdtica; mostra-se também a prética
escolar e tudo que a constitui. Logo, o docente serd capaz
de reconhecer, num futuro préximo, tudo o que precisa
para que seja um “bom” docente em matemdtica, pois
ele aprendeu com a teoria e na prdtica. Pressupde-se,
portanto, que haja distintos conhecimentos que se podem
obter com a teoria e por meio da prdtica, conhecimentos
ndo coexistentes.

A teoria, enquanto conhecimento cientifico (discipli-
nar matemdtico e pedagdgico), e a prdtica, enquanto cons-
tituidora de saberes concretos da realidade escolar, com-
pdem o dualismo teoria-prdtica que se atualiza na forma-
¢do discursiva contemporénea da docéncia em matemdtica.

2.3 Ensino e aprendizagem

Ensino-aprendizagem, com hifen, pressupde que o
ensino funcione como causa da aprendizagem, e a apren-
dizagem como seu efeito. Pressupde que quem ensina, o
docente, seja a causa da aprendizagem do discente. Nao
hd uma relacdo de reciprocidade nessa hifenizacdo, mas
de implicacdo direta. Se o docente ensina, entdo o dis-
cente aprende. Se o docente néo ensina, logo o discente
ndo aprende.

Forma docéncia-conformada: “Se, por um lado, os
professores indicaram que a Geometria foi pouco e/ou
mal abordada ao longo do periodo em que frequentaram
a escola e a universidade, por outro, admitiram que a
escassa abordagem desse conhecimento, em sala de aula,
deve-se as falhas que possuem, o que, na sua opinido,
gera inseguranca. Por este motivo, optam por nGo ensi-
na-la” (VASCONCELLOS, 2008, p. 110) [grifo meu].



Mais prudente seria retirar o hifen do termo “ensi-
no-aprendizagem”, pois o hifen também supde que alguém
aprende apenas quando algo é ensinado. Na Educacéo
Matemdtica, pressupde-se que o [bom] ensino é causa para
a aprendizagem [significativa], e que depende apenas de
uma [boa] abordagem metodolégica do docente para que
isso se efetive no discente. A docéncia-ldica que parte do
concreto ao abstrato, por exemplo, quer ensinar melhor,
quer ultrapassar o tradicional ensino expositivo e transmis-
sivo, quer ensinar e quer ensinar bem. Percebe-se, em meio
ao excerto acima, que os professores em formacéo “admi-
tiram que a escassa abordagem desse conhecimento” ma-
temdtico em meio & sua formacao inicial em matemdtica
causou-lhes “inseguranca” e “falhas” em suas préprias
abordagens metodolégicas enquanto docentes em exerci-
cio. N@o questionam, portanto, o conhecimento legitima-
do em questdo, a geometria euclidiana, por exemplo, e
admitem, portanto, que ndo aprenderam devido as fragili-
dades metodolégicas do ensino dos docentes.

Dentre tantas tratativas, porém, para o [bom] ensi-
no e para a [boa] aprendizagem, este texto considera que
“nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qual-
quer forma que aprenda, é sempre por intermédio de sig-
nos, perdendo tempo, e ndo pela assimilacdo de contel-
dos objetivos” (DELEUZE, 2010, p. 21).

A docéncia em matemdética que se configura por
“ensinar a verdade” estd pautada sobre a concepcao de
que a verdade é objeto de conhecimento e que deverd ser
transmitida e disseminada. E o conhecimento cientifico,
“a matemdtica que estd em tudo”, que é a verdade; mas
uma verdade abstrata, nascida da inteligéncia, que nédo
perturba nem compromete, pois a inteligéncia lhe confere
somente uma possibilidade. Nao hd necessidade, portan-
to, de uma busca pela verdade, pois a verdade |4 estd
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nascida [e morta], pois basta uma boa vontade de se che-
gar a ela: hd que se admitir um estado de repouso para
esta docéncia pouco pretenciosa.

Segundo a perspectiva deleuziana (2010), no en-
tanto, o que faz aprender é o encontro com o intempesti-
vo, pois este violenta o pensamento, e apenas a violéncia
é que faz pensar. Os signos é que fazem aprender e ndo o
docente por meio do seu ensino e nem a escola, por meio
de sua realidade concreta. Aprender nada mais é que pen-
sar; pensar nada mais é que criar, e os signos é que fazem
pensar. Assim, néo faz sentido “ensinar” signos, pois estes
sdo criacdo e ao mesmo tempo objetos do aprendizado.
Na mesma obra, Deleuze concebe que a verdade é a es-
séncia do signo, que, por ser inftempestivo, hd que se bus-
car. N&o basta, portanto, uma boa vontade do docente,
uma boa metodologia, uma inteligéncia inata do discente,
para que se aprenda; hd que se ter um encontro com o
inesperado. O conhecimento matemdético, conforme se
apresenta pela docéncia contempordnea em meio aos seus
curriculos estaciondrios, geralmente é tratado como aque-
le conhecimento dono de resultados seguros e definitivos,
portanto, de nada se assemelha ao objeto de um aprendi-
zado.

Para a docéncia em matemdtica, que institui o dua-
lismo ensino-aprendizagem, ndo hd pretenséo de que se
atinja o épice inventivo do pensamento, visto que |& se
conhece, de antemao, o sentido daquilo que se deseja
ensinar e a interpretacdo daquilo que se deseja que se
aprenda. Neste caso, deseja-se ensinar o que é a verda-
de atemporal. Logo: discentes fadados a um conheci-
mento de reproducdo. O conhecimento matemdtico, sob
a perspectiva da ciéncia e da docéncia em matemdtica,
s6 pode ser ensinado caso esteja formado. Como coisa
formada e estabilizada pela imagem dogmadtica, ndo se



pode aprender a verdade enquanto esséncia do signo a
ser decifrado, somente se pode reconhecé-lo e apreen-
der sua significacdo desde sempre jd dada. Nesse senti-
do, né@o hd busca, ndo hé decifracdo. O que hé é uma
rememoracdo e um reconhecimento de semelhanca com
o modelo, ou uma abstracdo de similitudes entre os da-
dos. O dual ensino-aprendizagem continua no rastro
platénico-aristotélico. Atividade puramente contemplati-
va ou generalizante em que o pensamento e o ato de
pensar comportam o mesmo sentido: o reconhecimento
(por rememoracéo com o modelo ou por abstracdo de
generalidades). “Confundir o pensamento com o puro
ato de recognicdo é algo deplordvel — que devemos &
prépria filosofia e & imagem ortodoxa do pensamento
que ela erigiv” (SCHOPKE, 2012, p. 30).

3. A DOCENCIA EM MATEMATICA E
O DUPLO DELEUZIANO

A perspectiva filoséfica movimentada por Gilles
Deleuze busca, sobretudo, subverter o platonismo. Porém,
o que significa subverter o platonismo? Subverter o plato-
nismo, com Deleuze, significa dar valor ao simulacro e
sair dos dualismos. Isso nos leva a considerar a diferenca
n&o como o ndo-ser do ser, como o negativo da esséncia,
como aquilo que a identidade nédo é; mas considerar a
diferenca de modo afirmativo. “Afirmar a poténcia da di-
ferenca é considerd-la como conceito, ndo apenas como
imagem refletida em relagdo & identidade, como que
dependendo da representacdo para ndo-ser” (SANTOS;
BELLO, 2017, p. 226). O simulacro é o caos, a desordem
ou a falta de um fio condutor de coeréncia e sentido: e
justamente por isso, a sua positividade. Ele é a afirmacéao
e a poténcia de invencdo de outros novos sentidos.
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O duplo é um dual? Nao, pelos seguintes argu-
mentos:

a) Um dual é composto por “ser” e “néo-ser”, en-
quanto o duplo exclui o negativismo do ndo-ser.

b) Um dual é dividido por dois extremos antagdni-
cos, ao passo que o duplo é composto por duas partes
dissimétricas, irredutiveis e disjuntas.

c) A légica dual é causal & medida que a légica do
duplo é imanente. Néo hé causalidade na l6gica do du-
plo, e, sim, condicdo de imanéncia.

d) O dual é composto por matéria e forma enquan-
to que o duplo se constitui por vida (massa amorfa e caé-
tica) e forma.

O termo forma, é quase sempre utilizado na filoso-
fia como oposto a matéria. Reconhece-se uma forma na-
quilo que é matéria, de maneira que a forma pressupde
matéria (platdnico) ou generaliza-se a forma a partir da
matéria (aristotélico). Quando se fala em matéria e forma,
pensa-se no velho dualismo entre o que a coisa é em si e
aquilo que percebemos da coisa por meio da experiéncia
sensivel. Para a perspectiva deleuziana, porém, nada hd de
transcendente. Considera-se a matéria antes da dissocia-
c@o entre sua existéncia e sua aparéncia (BERGSON, 2010).

Considera-se a matéria como um conjunto de ima-
gens. O mundo material é matéria e, sendo matéria, é um
conjunto de imagens. A vida ou o universo é matéria, é
uma massa amorfa e cadtica, ainda matéria ndo formada
a espera da formacgao: através da percepcdo, da ciéncia,
da consciéncia (DELEUZE, 2006c), da inteligéncia.

O que o corpo consegue perceber também é ima-
gem, porque tudo é imagem e, quando percebe, forma.
“Aimagem ndo é encontrada, mas é fabricada, como res-
posta a problemas” (CORAZZA, 2012, p. 5). A forma,
portanto, esté mais oposta & vida do que a matéria. “Cada



linha de vida relaciona-se com um tipo de matéria, que
ndo é somente um meio exterior, mas é aquilo em funcé@o
do que o vivente fabrica para si, um corpo, uma forma”
(DELEUZE, 2012, p. 90).

A vida ou o universo ou a coisa em si é a condicdo
do que a percepcdo, a ciéncia e a consciéncia sGo capa-
zes de formar. Por essa razdo, a forma é um recorte do
universo por meio da capacidade da inteligéncia. “Um ser
pode reter de um objeto material e das acdes que dele
emanam tGo somente o que lhe interessa” (DELEUZE, 2012,
p.19), e ainda, um ser, enquanto corpo, “néo poderia fa-
zer nascer uma representagdo” (BERGSON, 2010, p. 14).

A forma é a desaceleracéo da vida ou as paradas
do movimento da vida em estados de coisas: é uma for-
magdo necessdria a um determinado tempo — a forma é
uma coordenada espaco-temporal. A vida é movimento,
e o movimento é condicdo para o novo e para o imprevi-
sivel, e as paradas sdo as finalidades que tém a relacao
com a coisa uma vez pronta. A forma, por sua vez é parte
da vida, é parte do caos: ndo hd dualismo entre forma e
vida. Tanto o caos, que é a matéria mével em devir, quan-
to a forma possuem realidade, porém a forma é a Gltima
atualidade do caos.

O caos é que é a condicé@o (e nGo a causa) da for-
ma em movimento da docéncia em matemdtica para este
texto e, portanto, h& uma causa imanente ”que se atualiza
em seu efeito” (DELEUZE, 2006b, p.46) numa relacéo néo
transitiva. Por essa razéo, a condicdo para toda e qualquer
experiéncia da docéncia ndo deveria ser buscada longe
dela, deveria ser buscada na contemporaneidade da expe-
riéncia por meio de sua matéria cadtica que é a aula.

Assume-se, dessa forma, que a condicdo da do-
céncia, bem como do movimento da docéncia é a varia-
¢Go: ndo é o docente, nem os conhecimentos especificos
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e pedagdgicos, nem a teoria e a prética. £ a aula. A aula
é a matéria da docéncia, é seu duplo ndo antagdnico que
permite outramentos na sua forma. A aula, enquanto pro-
pulsora de disparos, é a condicdo de possibilidade das
atualizacées de singularidades selvagens em um noma-
dismo de formas da docéncia-em-matemdtica. Docéncia
e aula se constituem no duplo da docéncia-em-matemdti-
ca na perspectiva das filosofias da diferenca.
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CAPITULO 10

A matematizagtio
como produggo
simbolico-situada:

0 que dizer
da produgdio de saber sob
uma perspectiva normativa
wittgensteiniana’

Samuel Edmundo Lopez Bello
Lucas Nunes Ogliari

! Texto traduzido e adaptado para o portugués com base no trabalho inti-
tulado: Mathematisation as a ruled practice: Questioning the production
of knowledge of school practices under a normative wittgensteinian pers-
pective, o qual foi apresentado e discutido na reuniéo anual da Commis-
sion Internationale pour I’étude et I'amélioration de I'enseignement des
mathématiques CIEAEM 69 — Mathematisation: social process & didactic
principle, realizada na Freie Universitdt, na cidade de Berlin — Alemanha
em julho de 2017.



1. INTRODUCAO

Este trabalho tem por objetivo problematizar os pro-
cessos de matematizac@o de prdticas culturais, entendi-
dos como estratégias diddticas necessdrias & producdo
de saberes matemdticos significativos em contextos esco-
lares. O estruturalismo cognitivo de Jean Piaget, assim
como a abordagem histérico-cultural de Vygotski, tém es-
tabelecido, particularmente, as bases de um estruturalis-
mo sécio-cognitivo do pensamento humano, cujo propé-
sito estaria cenfrado numa producéo simbélica caracteri-
zada por generalizagdes, conceptualizagdes dotadas de
certo universalismo. Nesse sentido, a matematizagéo fun-
cionaria como uma forma de producdo simbélica, a par-
tir da qual nos apropriariamos do fundamento dos obje-
tos empiricos e sociais que se desenvolvem em nosso en-
torno. Apesar de as etnociéncias e o multiculturalismo con-
temporéneo trazerem ao cendrio destas discussdes a ques-
tdo da experiéncia humana — enquanto diversidade cultu-
ral, social e politica — eles foram incapazes de subverter o
universalismo de pensamento das ciéncias cognitivas. Se
a matemdtica estd em tudo, como tem sido afirmado re-
correntemente por diferentes pesquisadores da drea de
ensino, conhecer a matematica dos objetos implicaria co-
nhecer a realidade contida neles, mesmo que suas mani-
festacoes e expressdes sejam das mais diversas.

Nosso enredo tedrico toma como ponto de partida
a premissa de que existe uma conexdo entre qualquer pro-
ducéo simbélica e as finalidades dessa producéo. Além
disso, entende-se a linguagem n&o mais como agente
mediador e comunicativo de certas operacdes que con-
duziriam nossos processos cognitivos indubitavelmente a
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uma formulacéo conceitual da ordem da significacéo; mas,
como um jogo que, ao movimentar o uso das palavras
sob certas regras, institui significados e sentidos que de-
vem ser dados ds coisas.

Assim, ao pensar a matematizagéo numa perspecti-
va normativa, busca-se reposicionar o caréter performati-
vo dos significados (saberes) matematicos produzidos pe-
las prdticas escolares, retirando-a de seu estado universal
de agramaticalidade, para recolocd-la num jogo simbdli-
co cujas regras ndo residem nos individuos, e, sim, no
conjunto de encenacdes sociais e culturais das quais os
sujeitos participam.

2. LINGUAGEM E PRATICA COMO JOGOS REGRADOS

De acordo com Luria, uma parte considerdvel de
nossas operagdes intelectuais envolve um sistema discur-
sivo de relacées légico-verbais através das quais os con-
ceitos humanos s@o canalizados. Nesse sentido, & medida
que os pensamentos tedricos se desenvolvem, o sistema se
torna mais e mais complexo. Além das palavras — mais pre-
cisamente significados que possuem uma estrutura concei-
tual complexa — e sentencas — cuja estrutura ldgica e gra-
matical permite que funcionem como o aparato bésico dos
julgamentos —, esse sistema inclui um conjunto de dispositi-
vos verbais e légicos que tornam possivel a realizacéo de
operacdes de deducdo e inferéncia sem relacdo com a ex-
periéncia direta (LURIA, 1990).

De um modo distinto, para Wittgenstein, falar uma
lingua é parte de uma atividade, de uma forma de vida
(WITTGENSTEIN, 2014, p. 23); falar é uma atividade
guiada por regras nas quais questées ndo linguisticas es-
tdo também relacionadas; seguir uma regra é parte de
nossas praticas sob certas condicdes. E como “formas de



vida”, nosso filésofo entende todos nossos hdbitos, ma-
neiras, estilos de vida, acdes, condutas, instituicdes nas
quais nossas atividades estdo baseadas e entrelacadas com
a linguagem.

Para este propésito, Wittgenstein cunha o termo jo-
gos de linguagem ndo somente para estabelecer o card-
ter regrado das atividades linguisticas, mas também para
compreender como as pessoas interagem de acordo com
suas formas de vidas e as prdtficas que realizam. Assim,
cozinhar, cultivar, negociar, bem como explicar, descrever,
imaginar, questionar, relatar séo todas prdticas, sGo jogos
de linguagem os quais acontecem no interior de diferentes
dominios e subcampos. E também pelo caréter regrado dos
jogos de linguagem que os significados das palavras emer-
gem dos usos que fazemos delas em certas situacoes.

A analitica dos “jogos de linguagem” de Wittgenstein,
em especial sobre o que o filésofo expde através de sua
obra Investigacées Filoséficas, ndo busca uma esséncia
da linguagem, ou ainda, uma filosofia “prescritiva” que
identifique o problema da esséncia, ou simplesmente ne-
gue esse caminho para apontar outro correto (VILELA,
2010). Wittgenstein (2014, p. 90) propde uma reflexdo
gramatical, isto é, uma reflexdo que visa remover mal-
entendidos que dizem respeito ao uso de palavras, provo-
cados, entre outras coisas, por certas analogias entre as
formas de expressdo em diversas dreas de nossa lingua-
gem, ou, ainda, entre diferentes jogos de linguagem.

Qual é o significado desta palavra? Wittgenstein nos
diria que esta questdo estd equivocada uma vez que su-
gere apenas uma e definitiva resposta. O significado de-
penderd do jogo de linguagem que estiver em uso e do
conjunto de atfividades em que esses jogos estiverem im-
bricados (WITTGENSTEIN, 2009, p. 96). Sob esse enten-
dimento de jogo, a linguagem guiar-nos-ia no entendi-
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mento dos diferentes objetos no mundo, fornecendo ele-
mentos para a producdo de um significado ou realidade
dos objetos, das palavras, pois, em Wittgenstein, a estru-
tura da linguagem é a estrutura da realidade. Assim, a
escolha pelo significado mais adequado de uma palavra
é o resultado de seguir uma regra em relac@o a um siste-
ma de referéncia que funciona como um horizonte de in-
teligibilidade (REGNIER; BELLO; KUZNETSOVA, 2016).

Este ponto de vista também exige que as atividades
humanas sejam consideradas como um complexo regra-
do de jogos, dindmicos e intercambidveis, sendo que o
mundo da cultura ndo é mais um sistema de estruturas,
mas o resultado varidvel de intercGmbios entre diferentes
atividades. Para Wittgenstein, a prética é uma prioridade
concebida em relacéo as nossas acées, formas de vida e,
cerfamente, aos nossos acordos linguisticos (BLOOR, 2011).

Aqui, merece destaque o entendimento dado por
Theodore Schatzki as palavras de Wittgenstein. Para o
autor, prdticas séo, antes de mais nada, nexos organiza-
dos de atividades; conjuntos abertos de ditos e feitos or-
ganizados por entendimentos, regras, e principalmente,
teleoatetividades (SCHATZKI, 1996).

Além disso, as acdes que compdem uma prdtica
sdo ditos e feitos corporais ou agdes que esses feitos e
ditos constituem. Por “ditos e feitos corporais”, Schatzki
significa acdes que as pessoas executam direfamente com
o corpo e ndo pela maneira de fazer algo além disso. Dizer
que as acdes sdo “constituidas” por ditos e feitos é dizer
que o desempenho de ditos e feitos equivale, nas circuns-
téncias envolvidas, a realizacdo de acées (SCHATZKI, 2001).
De acordo com Miguel, a combinacéo de atividades or-
ganizadas e ditos e feitos corporais, assemelha-se & for-
ma como Wittgenstein descreveu seus “jogos de lingua-
gem” e sua caracteristica de seguir regras. Nés sempre



praticamos a linguagem com todo o corpo, e ndo apenas
com sons de vibracdo culturalmente governados, emiti-
dos pelas nossas cordas vocais. Nesse sentido, organizar
ou realizar uma prdtica é o mesmo que a encenacdo ou a
performance de um jogo de linguagem regrado; isto &,
ambos os esforcos envolvem disciplinar o corpo para que
ele siga as regras desse jogo (MIGUEL, 2014).

Vejamos, por exemplo, os modos em que mulheres
trabalhadoras, envolvidas no mundo da cozinha escolar,
executam acgdes corporais a fim de preparar inequivoca-
mente um determinado prato ou alimento para as crian-
cas (OGLIARI; BELLO, 2017). Lidando com o controle de
quantidades, medidas e proporcées (uma pitada de sal,
uma colher de 6leo, cinco quilos de arroz para 130 crian-
cas), elas executam sua prdtica calculando as quantida-
des de ingredientes necessérios a fim de obter determina-
dos sabores, texturas, bem como porcées que atendam
determinado nUmero de pessoas. De uma maneira ou de
outra, elas seguem determinados algoritmos de prepara-
¢do. Isso ndo tira a possibilidade de que as nossas meren-
deiras possam inventar outros processos. Porém, elas te-
rdo que se informar de outras receitas, combinar outras
formas de fazer, algumas vezes ensaiando, experimentan-
do, inventando e seguindo assim, inequivocamente, um
outro jogo de linguagem normativamente regrado, isto &,
um novo algoritmo que as conduzam novamente & pre-
paracéo de porcdes com determinados sabores e textu-
ras. A producdo simbdlica que guia sua performance na
prética da cozinha estd pautada ndo apenas pelas regras
e entendimentos contidos pelos procedimentos, mas for-
temente pelo componente teleoafetivo em questéo.

Nesse sentido, podemos considerar a matemdtica
como um conjunto de préticas, como jogos de linguagem
ou, pelo menos, como um conjunto de regras que gover-
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nam nossos modos de fazer e dizer na composicéo de
prdticas. “Por que eu nGo deveria dizer que o que chama-
mos de matematica é uma familia de atividades com uma
familia de propésitos2” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 228).
Assim, Wittgenstein nos oferece um entendimento de ma-
tematizacdo ou matemdtica em agdo. Certamente, num
sentido a matemdtica é um corpo de conhecimentos, mas
ela também é um conjunto de atividades (WITTGENSTEIN,
2009, PI-349 Part I, p. 238e), isto &, um conjunto hetero-
géneo e dindmico de encenagdes simbélicas regradas.

Muitas leituras contemporéneas (GOTTSCHALK, 2004,
2007; SHANKER, 1987) das reflexdes de Wittgenstein so-
bre a matemdtica tém apontado que a originalidade des-
sas reflexdes tem sido, principalmente, a contribuicdo para
o surgimento de uma concepcdo normativa de matemdti-
ca que néo pode ser compativel com concepgdes logicis-
tas, intuicionistas, formalistas ou convencionais, ou mes-
mo com algumas concepgdes antropoldgicas recentes,
como a etnomatemdtica (D’AMBROSIO, 1985). Além do
mais, embora vejamos aprioristicamente nimeros ou al-
goritmos como sendo invariavelmente objetos matemati-
cos, eles s@o, antes de mais nada, signos cujos significa-
dos sd@o atribuidos em relacdo a performances e acoes
guiadas por regras e propdsitos.

3. A MATEMATIZACAO COMO JOGO DIDATICO

Dar atencdo aos diferentes jogos de linguagem, aos
diferentes usos que se fazem de uma palavra e reconhe-
cer os diferentes sentidos atribuidos a essa palavra recla-
ma, ao nosso ver, uma reflexdo perante a linguagem. Esta
reflexdo é também uma andlise que faz uso de métodos,
de prdticas continuas que visam tratd-la como um proble-
ma. Para Vilela (2010), a filosofia de Wittgenstein é como
uma terapia que consiste em percorrer os diversos usos de



um conceito na prdtica linguistica, desfazendo imagens
exclusivas, inserindo-as na pluralidade de usos. E isto é o
que propomos fazer com a nocdo de matematizacdo.

Nesta perspectiva, quando colocamos em cheque
a unicidade de significacées, pomos em evidéncia as im-
plicacées dessas andlises para o ensino de matemdtica;
principalmente quando se trata de subverter alguns “mal-
entendidos” linguisticos que reforcam o privilégio de cer-
tas significacdes em detrimento de outras no campo da
atividade educativa escolar. A matematizacdo como prin-
cipio diddtico-pedagdgico escolar impde previamente um
conjunto de regras que diz respeito & pratica da docéncia,
dentre elas a de “ensinar” a resolver problemas, de com-
preender e propor enunciados matemdticos, e quase sem-
pre atribuir sentidos estritamente formais ao descrever, in-
clusive, matematicamente atividades do cotidiano. Assim,
¢ pertinente lembrar que é no uso dos conteldos, das
metodologias, das condutas de professores e alunos e
principalmente nas suas finalidades que se dardo os sig-
nificados como formas de producéo daqueles saberes di-
tos “matemdticos”. Dito de outro modo, questdes que enun-
ciam diferentes contextos de uso, relacionados a diferentes
encenacdes em textos e contextos matemdticos, preconi-
zam a matemdtica como Unica, de maneira que todas as
relacdes existentes nos diferentes contextos em que se faz
uso da matemdtica sé tém sentido mediante a sua formali-
zacdo. Assim, a matematizacdo, mesmo que relacionada a
diferentes contextos da atividade humana, é tomada como
uma “prdética em si”, isto é, uma prdtica com caracteristicas
universais que se vale por si propria. Agir dessa forma é
uma estratégia aculturadora que tipifica discursos e produz
os seus préprios jogos de linguagem.

Lave (1996) nos d4 uma prova de que investigar a
relacdo que as pessoas tm com a matemdtica em uma
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situacdo determinada converge & compreensdo da exis-
téncia de certas combinacdes e transformacées das rela-
coes dos entes ditos matemdticos (sejam de numeracéo,
forma ou medida) na atividade corrente, o que acaba por
levar a um aparente “desaparecimento da matematica”
na superacdo de empasses no dia a dia, e nGo a uma
relacdo com imagens pré-estabelecidas pela matematica
formal ou mesmo escolar.

Gottschalk (2008) afirma que todas as tendéncias
educacionais dentro do construtivismo pressupdem que
os objetos matemdticos preexistam, “seja no empirico, no
mental ou na intersubjetividade social”. Nesse sentido,
caberia aquele que se sujeita a aprender matemdtica, ou
que diz saber matemdtica, correlacionar a realidade ma-
temdtica presente em encenacdes culturais e/ou sociais
com a matemdtica formal para dar sentido as suas pro-
posicdes, como se esse fosse o jogo de linguagem que dé
sentido & matemdética como disciplina escolar, sendo essa
a cultura que se quer mobilizar.

A condicdo de inexisténcia de universalidade de sig-
nificados, ou que esses significados facam apenas sentido
em relag@o as prdticas, ajuda-nos a abordar o problema
da néo transferéncia de aprendizagens. Suponhamos que
as nossas merendeiras desempenhem exitosamente uma
pratica de medida na cozinha, caberia se perguntar: Tém
elas a habilidade de medir em qualquer situacdo? Ou seria
mais prudente afirmar que elas aprenderam a medir a par-
tir do uso de colheres, maos, “a olho nu”?2 Saindo da cozi-
nha, poderiam elas medir qualquer coisa a partir de instru-
mentos de medida como aqueles utilizados pela escola?
Ou, ao contrério, poderiam elas aplicar diretamente o que
aprenderam na escola para aprimorar suas receitas? Cada
prdtfica é governada por um diferente conjunto de regras.



E conveniente notar que, na compreensdo Wittgen-
steiniana de prética, a diferenca entre “conhecer” e “sa-
ber fazer” ndo existe. Isso ocorre porque néo ha distincéo
entre pensamento tedrico e prdatica empirica. A condicdo
normativa da linguagem impde uma condi¢do normativa
ao conhecimento. Por isso, praticidade e conhecimento
sdo ambos constitutivos do processo Unico.

A matematizacdo como principio diddtico que evi-
dencie uma questdo de democratizacéo do ensino de ma-
temdtica ndo deve carregar apenas rastros de tendéncias
educacionais que se firmaram no discurso pedagdgico.
Ela deve considerar que a producéo simbélica é regrada
pelas prdticas que constituem e cuja circulacéo é prépria
de nossas diferentes formas de vida.
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Pensamento vem de fora

e pensa que vem de dentro,
pensamento que expectora
o que no meu peito penso.
Pensamento a mil por hora,
tormento a todo momento.
Por que é que eu penso agora
sem o meu consentimento?
Se tudo que comemora

tem o seu impedimento,

se tudo aquilo que chora
cresce com o seu fermento’.

Posso dizer que a Educacdo Matemdética ganha
poténcia com estes textos ao se constituir como um cam-
po-devir que movimenta uma multiplicidade de perspecti-
vas tedricas e uma pluralidade de objetos de andlise re-
sultantes das contribuicées de pesquisadores interessados
em problematizar o conhecimento matemdtico e suas im-
plicacées educacionais. A amplitude desse debate envol-
vendo essas diferentes abordagens e perspectivas tém pro-
vocado importantes ressignificacdes no campo da Educa-
cGo Matemdtica e isso me parece ter sido possivel em
decorréncia da ousadia movida pela vontade de saber de
alguns pesquisadores que tém se lancado na aventura de
buscar em outros territérios — filoséficos, estéticos, antro-
polégicos, socioldgicos, entre outros — as ferramentas te-
ricas e conceituais que fazem o pensamento sobre a Edu-
cacdo Matemdtica se movimentar. £ no sentido de potén-
cia, de funcionamento e de movimentar a Educacéo Ma-
temdtica que me parece ter surgido esta obra.

" ANTUNES, Arnaldo. Pensamento. In: . Tudos. Sé@o Paulo: lluminu-
ras, 2001.
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Apropriando-se da obra de Wittgenstein, mais es-
pecificamente as proposicdes presentes no seu livro Inves-
tigacdes Filoséficas, de Michel Foucault e Gilles Deleuze,
os autores fazem deslocamentos das teorizacdes para o
campo de imanéncia educacional permitindo produzir fis-
suras no pensamento, que antes acreditava-se vir de den-
tro, “que pensava sem meu consentimento”, das essén-
cias. De um modo geral, os textos aqui escritos aponta-
ram para as contingéncias e arbitrariedades que nos aler-
tam estes filésofos quando problematizam a verdade, a
linguagem e o sujeito nos micros espacos de suas consti-
tuicdes e, isto nos ajuda a olhar a Educacdo Matemdtica
desde uma outra perspectiva: como um territério imerso
nas malhas de poder e saber que produzem sujeitos.

Por este motivo, o livro fez de cada texto um ato de
sabotagem! Sabotagem ao pensamento dogmdtico, as
esséncias, & representacdo, as imagens fixas, aos dualis-
mos, ao ensino, & aprendizagem, as prdticas matemati-
cas escolares. Fissuras em tudo isto ou, no minimo, “pe-
quenos tamancos” criando a possibilidade de afrouxar a
engrenagem das mdquinas que tecem as amarras que in-
sistem em domar/domesticar nosso pensar sobre a do-
céncia e as prdticas matemdticas escolares. E neste senti-
do, os textos que compuseram esta obra desprenderam
inquietacdes sobre esta forma, muitas vezes, desconcer-
tante de ser professor e de ensinar matemdtica.

Penso em sabotagens, pois, ao percorrer sua ori-
gem etimolégica verifico que esta express@o provém da
lingua francesa “sabot” que significa “tamanco”. A articu-
lacdo deste termo com o entendimento de sabotagem,
enquanto ato proposital que danifica, que impede o fun-
cionamento de certos mecanismos, que prejudica algo de
forma voluntaria estd associado ao periodo da Revolucao
Industrial, especificamente ao ato de trabalhadores que,



descontentes com suas condicées trabalho, colocavam
seus famancos nas mdquinas das fdbricas para causar-
lhes danos e paralisacées. Assim, tal ato quando pensado
no dmbito da educagdo e, mais especificamente, na Edu-
cacdo Matemdtica, nos remete a relacéo de forcas no
embate entre uma educacdo matemdtica que se sustenta
em premissas alicercadas em representacdes, diddticas,
saberes prontos, conhecimentos desde & interpretados,
universais... e uma outra que busca deslizar em meio a
dispositivos, governamentos, subjetivacdes e modulagdes.

Por este motivo, a alegria desta obra: primeiro a
considero como aquelas necessdrias para pensarmos ou-
tro tipo de Educacéo Matemdtica, pois cria um(a) pesqui-
sador/docente/escritura-sabot que se movimenta “fazen-
do arte-arteiramente” na maquinaria escolar. Tais investi-
gacdes ndo modelam mas propdem modulacdes e faz a
docéncia e suas prdticas irem diferindo de sua funcao
calcada nas leis, interdicdes e busca da verdade.

E o que fica no pés-obra? Primeiro o entendimento
de que a Educagdo Matematica também estd entrelacada
aos jogos de saber-poder que atravessam uma determi-
nada época, e que, portanto, contribui, mesmo que efeti-
vando pequenas dobras, na fabricacdo do sujeito em di-
ferentes momentos histéricos. Parafraseando Arnaldo An-
tunes? (2006), entendemos com estas leituras que os dis-
cursos, mais especificamente o discurso da Educacao
Matemdtica, “tém peso, massa, volume, tamanho, tem-
po, forma, cor, posic@o, textura, duracéo, densidade, chei-
ro, valor, consisténcia, profundidade, contorno, tempera-
tura, funcdo, aparéncia, preco, destino, idade, sentido” e,

2 ANTUNES, Arnaldo. As Coisas. A, Antunes, G. Gilberto. [Compositores].
In: Qualquer. [S.1.]: Biscoito Fino, 2006. CD. Faixa 12 (2 min 55 s).
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portanto, cabe-nos um constante exercicio de problemati-
zagdo.

Segundo, que analisar as dobras na producéo dos
sujeitos em um contexto histérico e cultural requer uma
atencé@o minuciosa aos discursos de verdade, sobre o que
foi dito em determinado tempo e lugar. Assim, desconfiar
das verdades “naturalizadas” e seu efeito de “inquestio-
nabilidade” no campo pedagégico mobilizaram essas in-
vestigacdes. E, por Gltimo, esta obra deixa aquilo que to-
das deveriam deixar: rastros, pistas, espacos abertos pe-
los novos fluxos e correntes de ar que foram gerados e,
esta condicdo torna-se vital para que emerjam forgas
criadoras e inventivas de experiéncias outras, também para
a Educacao Matemdtica.

Cléudia Glavam Duarte

Professora da Universidade Federal do

Rio Grande do Sul — UFRGS, vinculada ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo
em Ciéncias UFRGS e ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo Cientifica e
Tecnolégica UFSC.






50

hre
05
i\l
10
6



Anderson Santos. Licenciado em Matemdtica e Mestre em
Educacdo pela UFRGS. Professor na Secretaria Municipal
de Educacd@o da Prefeitura Municipal de Porto Alegre.
E-mail: anderson_matematica@yahoo.com.br

Diego Souza Marques. Licenciado em Histéria. Mestre e
Doutor em Educacéo pelo PPGEDU/UFRGS na linha de
pesquisa Filosofias da Diferenca e Educacdo. E-mail:
diego.souzamarques@gmail.com

Ekaterina M. Kuznetsova. Professora da Universidade do Es-
tado de Tomsk (Federacao Russa). E-mail: evoinel@gmail.com

Gilberto Silva dos Santos. Licenciado em Matemdtica —
UFRGS (2013). Mestre em Educacdo em Ciéncias
(PPGQVS/UFRGS) — (2016). Doutorando em Educacdo em
Ciéncias (PPGEC/UFRGS). Professor de matemdtica da
RME/SMED/POA. Pesquisa formacdo de professores em
Educacdo Matemdtica pelo viés da filosofia a partir de
Nietzsche e Foucault. Integrante do Grupo de Pesquisa
Praktiké/CNPq. E-mail: gilberto.santos@ufrgs.br

Grace Da Ré Aurich. Licenciada em Matemdtica pela Uni-
versidade da Regido da Campanha. Mestre em Educacao
e Doutora em Educacéo pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. Professora na Escola Estadual de Ensino
Médio Luiz Maria Ferraz — CIEP Bagé — RS. Pesquisadora
do Grupo de Pesquisa, vinculado ao CNPq — PRAKTIKE:
Educacao e Curriculo em Ciéncia e Matemdtica da Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul. E-mail:
gracepraktike@gmail.com

Jean-Claude Régnier. Professor Titular Emérito da Univer-
sidade Lumiére — Lyon 2 (Lyon — Franca) e professor visi-

241



242

tante na Tomsk State University. (Tomsk, Federacéo Russa).
E-mail: jean-claude.regnier@univ-lyon2.fr

Lucas Nunes Ogliari. Licenciado em Matemdtica. Doutor
em Educacao pela Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul. Professor do Curso de Licenciatura em Ma-
temdtica e Engenharia de producéo no Complexo de Ensi-
no Superior — CESUCA/Cachoeirinha-RS. Desenvolve
pesquisas voltadas para a pratica de Ensino de Matema-
tica e Gamificagdo. Membro do Grupo de Pesquisa
CNPg/UFRGS — Praktiké. E-mail: lucasbass@yahoo.com.br

Patricia dos Santos Moura. Licenciada em Pedagogia e Dou-
tora em Educacdo pela UFRGS. Professora adjunta na Uni-
versidade Federal do Pampa/Campus Jaguardo — RS. Dis-
cute os seguintes temas de pesquisa: Educacao Infantil; Al-
fabetizacdo; Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Educa-
¢Go Matemdtica; Organizacdo do Trabalho Pedagégico.
E-mail: patriciamouraunipampa@gmail.com

Renata Sperrhake. Licenciada em Pedagogia, mestre e
doutora em Educacéo pela UFRGS. Professora adjunta do
Departamento de Ensino e Curriculo na drea de Forma-
¢a@o Pedagégica e Linguagem da Faculdade de Educacao
(FACED) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Integra o Grupo de Estudos e Pesquisas em Lin-
guagem e Alfabetizacéo (GEALFA) e o Grupo de Pesquisa
sobre Educacd@o e Disciplinamento (GPED). E-mail:
renata.sperrhake@gmail.com

Samuel Edmundo Lopez Bello. Licenciado em Matemati-
ca. Doutor em Educagé@o Matemdtica pela UNICAMP Pro-
fessor Associado IV da Faculdade de Educacéao e dos Pro-
gramas de Pés-Graduacdo em Educacgdo (PPGEDU) e em



Educacao em Ciéncias: Quimica da Vida e Satde (PPGEC)
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Coordena-
dor do Grupo de Pesquisa CNPQ — Praktiké. E-mail:
samuel.bello@ufrgs.br

Suelen Assungdo Santos. Licenciada em Matemdtica pela
UFRGS. Especialista em Tutoria em EaD, Mestrado e Dou-
torado em Educacdo pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. Atualmente é professora do Departamento
Interdisciplinar da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul — campus litoral, e docente do Programa de Pés-Gra-
duacdo em Educacéo em Ciéncias: Quimica da Vida e
Sadde — UFRGS. E-mail: suelen.santos@ufrgs.br

Wagner Ferraz. Doutorando do Programa de Pés-Gra-
duacdéo em Educacéo em Ciéncias da Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul (UFRGS), pesquisa corpo,
criacdo e método na formacdo de professores. E-mail:
ferrazwagner@gmail.com

243



Entre a variagdo e o ponto de vista ha uma relagao
necessaria: ndo simplesmente em razdo da variedade
dos pontos de vista, [...] mas, em primeiro lugar,
porque todo ponto de vista & ponto de vista sobre
uma variagao. Nao é o ponto de vista que varia com o
sujeito, pelo menos ndao em primeiro lugar; ao contra-
rio, o ponto de vista € a condigdo sob a qual um
eventual sujeito apreende uma variagdo (metamorfo-
se) ou algo =x (anamorfose).

Gilles Deleuze, A dobra — Leibniz e o Barroco

[ 5 } PPEE Programa de Pds-Graduagéo
NJ « em Educacéo em Ciéncias

ISBN 978

A N
L0IK0S. JIIL S'J

ERITORA




