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1 DELEUZE, 20064, p. 19.

A repeticao ndo é a generalidade. A repeticao
deve ser distinguida da generalidade de varias
maneiras. Toda férmula que implique sua
confusdo é deploravel, como quando dizemos
que duas coisas se assemelham como duas
gotas d’agua ou quando identificamos “s6 ha
ciéncia do geral” e “sé ha ciéncia do que se
repete”. Entre repeticdo e a semelhanca,
mesmo extrema, a diferenca é de natureza.l



RESUMO

Esta tese tem como problema pensar a forma da docéncia em matematica. Aproxima-se
as contribuicdes tedricas de Deleuze, Foucault, Bergson e outros teoricos das filosofias
da diferenca para pensar o movimento da forma. Mostra-se, a partir de discursos
tedricos da area da Formacdo de Professores em Matematica e a partir de enunciagdes
produzidas por alunos de Matematica Licenciatura, que a forma da docéncia em
matematica que se atualiza na contemporaneidade é carregada por muitos dualismos:
docente-discente, teoria-pratica, ensino-aprendizagem etc. Foi preciso revisitar as
filosofias da representacdo, mais especificamente o pensamento platdnico-aristotélico,
para mostrar que a logica dual da docéncia em matematica herda da representagdo
muitos de seus pressupostos antagonicos; por exemplo, quando repercute que a forma
encarna-se na matéria por intermédio de um principio de identidade a priori que é causa
anterior ao seu efeito. A forma, enquanto principio de identidade da docéncia é imutavel
e pretende regular e ordenar as atividades docentes segundo uma relacdo externa de
semelhanca consigo propria. A diferenca, no interior desta légica dual, nao é pensada
enquanto conceito: é negada enquanto dessemelhante. Essa forma identitaria
inaugurada pela légica dual foi conceituada de forma Docéncia-repouso: pretende-se
universal repetindo-reproduzindo instantaneidades. De que modo, no entanto se pode
pensar a docéncia em matematica no limite da légica dual e causal dogmatizada por um
rastro platonico-aristotélico? De que modo se pode pensar a docéncia em movimento a
partir de repeticio de imobilidades? Os duais reproduzem-se como segmentos
limitadores do movimento da forma porque se assemelham a ela e nao a perturbam. A
docéncia enquanto forma em movimento, portanto sera pensada a partir de seu campo
de variabilidade que é a propria diferenca. Apenas a diferenca faz variar, logo, o devir é o
ser da docéncia em movimento. Sendo assim, a docéncia movimento é constituida
também por uma parte disforme e, portanto constituida por duas partes dissimétricas e
dessemelhantes, um duplo de variacao e paradas, de virtual e atual, de diferenciacao e

diferencacao. Do dual ao duplo é a tese desta tese: docen%agéo .

Palavras-chave: Docéncia. Educacdo. Matematica. Identidade. Diferenca.



ABSTRACT

This thesis aims at thinking the form of teaching in mathematics. It was performed
under the guidelines and contributions of Deleuze, Foucault, Bergson and other theorists
of philosophy of difference, in order to think the motion of the form. It is shown from
theoretical discourses in the area of teacher training in Mathematics and from
enunciations produced by Mathematics students at undergraduate level that the form of
teaching in mathematics, updated in contemporary times, it is carried by many dualisms:
teacher-student, theory and practice, teaching-learning. Reviewing the philosophies of
representation was needed, precisely the Platonic-Aristotelian thought, to show that the
dual logic of mathematics teaching inherits from representation many of its antagonistic
assumptions; for example, when it echoes that the form is embodied in matter through
the principle of identity a priori, which is the previous cause of its effect. The form,
while the principle of teaching identity, is immutable and seeks to regulate and organize
the teaching activities according to an external relation of likeness with itself. The
difference within this dual logic is not meant as a concept: it is denied while dissimilar.
This identity form inaugurated by the dual logic was conceptualized as Teaching-pause:
It is intended as universal, repeating-reproducing instantaneousness. But how can we
think mathematics teaching at the edge of dual and casual logic dogmatized by a
Platonic-Aristotelian trail? How can we think teaching in motion from immobility
repetition? The dual reproduce themselves as segments limiters of the movement form
because they are similar to it, moreover they don’t disturb it. Teaching while form in
motion, therefore will be thought from their variability field that is the difference itself.
Only the difference is varied, then becoming is the being of teaching in motion. Thus,
teaching movement it is also constituted by a shapeless portion, hence comprises two
dissimilar and dissymmetric parts, consisting of dual variation and stops, as well as
current and virtual, “diferentiation” and “differeciation”. From the Dual to the double, it

is the thesis of this thesis: .docen % acao .

Keywords: Teaching. Education. Math. Identity. Difference.
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De que matéria se trata?

Trata-se de pensar a docéncia em matematica. Trata-se da tematica da Formacgdo
de Professores em Matematica como meio de pensar a docéncia em matematica. Trata-
se de pensar a docéncia nos intersticios de suas amarras educacionais, ocupando-se de
seus afrouxamentos, de seus “entres”, para propor conceitos da filosofia da diferenca
que auxiliem a transfigurar a imagem da docéncia em busca de uma docéncia “sem
imagem”3. Trata-se de criar uma forma ou conceito para a docéncia em matematica, ndo
trata-se de criar um consenso (DELEUZE; GUATTARI, 1992), nem trata-se de refletir, de
contemplar, de comunicar.

Qual imagem se atualiza* quando se pergunta sobre a docéncia em matematica?>

Pratica de compartilhar conhecimento. Para ser docente, precisamos saber ouvir,
dialogar e interpretar os conhecimentos do nosso cotidiano. E saber também
aprender a ensinar. Docéncia é a arte de transmitir o conhecimento, contribuindo
para o acréscimo da sabedoria. E dedicar-se a ensinar e colaborar educacionalmente
com o crescimento e desenvolvimento da sabedoria humana. E questio de vocagio e
forca de vontade. E ser paciente, prestativo, saber passar o que aprendeu, de modo
que o seu aprendiz ndo se desinteresse pelo assunto a ser ensinado. A docéncia é a
arte de doar a ciéncia e fazer o outro, mesmo que esse outro seja uma pessoa mais
experiente na vida, entender algo que nao lhe era inteligivel. Ser docente é reter um
conhecimento com o intuito de juntar muitas pessoas e difundir esse conhecimento
para tornar, de uma forma mesmo que pequena, o mundo desse grupo melhor. O
principal intuito da docéncia é dar condicoes para que o aluno construa seu
conhecimento. O professor tem que, principalmente, fazer o aluno perceber que é
preciso questionar sobre tudo na vida. Os conteidos tém que ser trabalhados da
forma mais pratica possivel, para que eles [os alunos] se sintam fazendo parte
daquilo ali. A docéncia, em poucas palavras é algo do tipo: padecer no paraiso, um
misto de alegrias e tristezas, recompensas e frustracoes, cair e levantar, mas, acima
de tudo, vibrar com cada conquista. Gratificacdo... O professor é formador de opiniao,
logo, postura e responsabilidade ndo podem deixar de estar sempre presentes. Ato
de passar informacoes para outro individuo, ensinando e incentivando o crescimento

3 “Imagem livre de dogmas, o que implica abrir mao da exigéncia das certezas garantidas por um método,
de querer ter algo firme e verdadeiro que sirva de apoio, de um fundamento como suporte [...].” (HEUSER,
2010b, p.55).

4 “Os atuais implicam individuos ja constituidos, e determinagdes por pontos ordinarios; ao passo que a
relacdo entre o atual e o virtual forma uma individuacdo em ato ou uma singularizacdo por pontos
relevantes a serem determinados em cada caso.” (DELEUZE, 1996, p.56).

5 Composicao textual realizada a partir de exercicio proposto, no ano de 2013, a (meus) 47 alunos e alunas
do curso de Matematica Licenciatura que cursavam disciplinas pedagégicas de final de curso. Alunos e
alunas de duas institui¢des privadas de ensino superior na qual exer¢o a docéncia, que responderam, por
escrito, a questdo “O que é a docéncia em matematica? Qual o significado de docéncia? Que imagem é
atualizada quando se pensa a docéncia?”.
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pessoal e pedagdgico do aluno. Ser docente vai muito além de uma profissao; é
formar cidadaos capazes de fazer a diferenca na sociedade e no mercado de trabalho.
E ser a principal ferramenta de educacio e transformagio de uma nacio. E a fonte de
prosperidade da raga humana. Docéncia é a arte de passar os conhecimentos
adquiridos ao proximo. Ser docente é mais do que uma profissdo; é ensinar e
aprender diariamente, € uma troca de conhecimento e de valores. Ser um professor
que se dedique a compartilhar seu conhecimento, de modo que as pessoas queiram
seguir essa linha. Uma pessoa que tenha paciéncia em ensinar, nao faca com que o
aluno desanime de procurar mais conhecimento; é um amigo que o aluno pode
procurar para tirar suas duvidas e nao ter vergonha de efetuar perguntas. Alguém
muito importante para a educac¢do do pais; é fazer algo que é prazeroso em prol do
préximo, ver que o resultado é maravilhoso. E a realizagdo do sonho conquistado, é
ser importante na vida do préoximo, mesmo que com um simples gesto. A docéncia é a
arte de transferir conhecimento, aprender e ensinar diariamente. Ser docente € estar
atento a vida e a transformacao dela, é se doar por um proposito, ser digno, mostrar
o caminho. Defino docéncia como algum tipo de vocag¢do, um talento nato, como o
talento de um artesdo ao criar seus objetos. Nao que alguém determinado ndo va
conseguir adquirir esse talento, porém, demorara um pouco mais. A docéncia nada
mais é do que a arte de transmitir conhecimento e dar habilidade racional a alguém
que ndo os possui ainda, com paciéncia, dedicacdo e, por que ndo, aprimoramentos
do seu proprio saber, para assim poder ensinar. Ser professor é uma dadiva, é muito
mais que um dom. Ser professor é ser pai, mae, familia, é transmitir para os seus
alunos alegria, carinho, dedica¢do, respeito, compreensao e, sobretudo, amor. Ser
professor é uma paixao e entrega total. Ser docente é se entregar de corpo e alma a
uma batalha, que hoje em dia é desleal. Penso que ser docente ndo é apenas ser
professor, mas ser a pessoa que, em muitos casos, substitui alguma auséncia familiar
em seus educandos. Um ser humano que tem o dom de levar aos seus ouvintes ndo
s6 o contetido de sala de aula, mas experiéncia para os seus alunos. E ensinar, passar
seu conhecimento adiante. Ser docente é querer melhorar o mundo, ou apenas
mudar, ajudar o préximo. E o ato de compartilhar o conhecimento adquirido,
procurando inovar, fazendo com que o aluno preste atencao nas aulas e possa
adquirir conhecimento de uma forma inovadora e descontraida, sem que seja
estressante e ele acabe se sentindo pressionado a buscar o conhecimento. Ser
docente é um dom que poucos tém, mas muitos procuram adquiri-lo; é o ato de
ensinar com carinho e preocupacdo. Ser docente é uma profissdo que talvez seja a
mais complexa de todas. O professor tem um papel essencial na vida de todos, pois o
professor prepara para a vida, dele que surgem todas as outras profissdes, nao so
profissdes, como é quem alfabetiza as pessoas. Professor é compromisso,
responsabilidade, é verdade, é tudo.

Quando se enuncia a docéncia em matematica, em meio ao discurso educacional,
alguns “desdobramentos meta-histérico das significacdes ideias” (FOUCAULT, 1979,
p.16) emergem - conforme se percebe nos murmurios acima destacados. A docéncia
pretende instruir, mostrar, ensinar, indicar, transmitir a verdade e é compreendida

como questao de vocagdo que ultrapassa a mera profissao.
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E importante destacar que esses aspectos morais sdo propostos e sustentados
desde o engendramento da modernidade como maneiras de se dirigir nao
apenas a finitude do homem, sua humanizagdo por meio da razio, mas também
para que se produza o estatuto metafisico da verdade e das regras constituintes
das boas ag¢des do agir dos individuos acima de seus contextos e finalidades.
(LOPEZ BELLO, 2012a, p.25)

A docéncia em matematica, portanto, é compromisso com a verdade (AURICH,
2011), é calcada na verdade. Esta aloca-se no conhecimento, no contetdo cientifico
matematico e pedagogico, que ora nos faz buscar na experiéncia pratica, ora nos remete
a buscar na teoria. A docéncia se constitui pelo ato de ensinar a verdade: e é no interesse
do que fica de fora desta imagem da docéncia que esta tese intercedera.

Apesar de a docéncia ser uma tarefa pedagogica bastante ampla em suas
especificidades e constituida por um grupo (docente) marcado pela heterogeneidade
(GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005), ndao ha como negar que os processos de formacado
insistem em imposi¢cdes de significados acerca do que seja o ser da Docéncia numa
constante movimentacdo de politica de identidades. Docéncias e discéncias, por
exemplo, sugerem formas identitarias que nada mais sdo que modos de fixar as condutas
docentes a partir de prescri¢gdes anteriores a prépria experiéncia (LOPEZ BELLO 2010,
2011): sdo modelos que servem como a priori a experiéncia e nos quais a logica da
representacdo impera. O pensamento binario € um dos aspectos que da sustentacao para
a logica da representagao.

Tal forma de pensamento binario d4 primazia a um dos termos das oposicdes,
como nas expressdes: dominantes e dominados, ricos e pobres, bem e mal,
verdade e falsidade, loucos e sdos, entre outras. Esta primazia dada a um dos
termos das oposi¢des bindrias situa um dos extremos como o referente
primeiro, como o modelo. Nesse entendimento, 0 modelo apresenta-se como a
identidade a partir da qual o diferente, visto como negativo, é posto em
confronto. Como resultado dessa oposicdo, esse extremo diferente devera ser

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

O extremo diferente, sejam estes os docentes em matematica, em histéria, em
geografia, em portugués, multiplicidades extensas, conduzem-se a identidade abstrata
da Docéncia, qual seja, a imagem do ensinar, do transmitir, do compromisso com a
verdade (SANTOS; PINTO, 2012). A partir do que se considera ser o género Docéncia,
classificam-se as espécies num movimento infinito de repeticio do mesmo conceito. O
principio do movimento € a causa das variagcdes do ser em busca de um fim, a Docéncia.

Movimento infinito, porém ciclico.
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Trata-se de pensar a docéncia em matematica ndo como um problema l6gico®
cujo objetivo é a descoberta de solugdes, ja que esta “incide sobre o que ja existe,
atualmente ou virtualmente; portanto, cedo ou tarde ela seguramente vem” (DELEUZE,
2012, p.10), mas como um problema filoso6fico, ontologico’. Este texto é concernente a
invencao de solu¢des, pois “a invencao da o ser ao que ndo era, podendo nunca ter
vindo” (DELEUZE, 2012, p.10). Inventar solucdo significa muito mais que criar
dualidades e permanecer nelas, muito mais que se opor ao ja formado ou nega-lo; trata-
se de estabelecer outra relagdo com a verdade, dar ao conceito docéncia em matematica
uma verdade nova, uma distribuicdo nova, um recorte extraordinario. (DELEUZE,
2006b) “Toda solucdo € um sucesso relativo em relacdo as condi¢des do problema ou do
meio, ela é ainda um fracasso relativo em relagdo ao movimento que a inventa: a vida”
(DELEUZE, 2012, p.90). Inventar solugdo é a tentativa filosofica de sair da Docéncia pela
propria docéncia, fazendo com que ela nao se transforme em outra coisa, mas encontre
algo estranho, ainda nao pensado (ou pouco pensado) ao habitar algum territorio de
conhecimento que esta além do seu dominio original (RODRIGUES, 2010).

Uma solug¢do ndo tem sentido independentemente de um problema a
determinar em suas condi¢des e em suas incognitas, mas estas ndo mais tem

sentido independentemente das solucdes determindveis como conceitos.”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.106)

Inventar solucdo nao significa ir contra a corrente, mas encontrar entretempos
em meio a corrente.

A partir de Deleuze, Foucault, Bergson e outros teoricos das filosofias da
diferenca, tratar-se-a da docéncia em seu duplo aspecto: matéria e duracdo. Recusa-se
aceitar que o ser da docéncia esteja dado no imediato, como se apresenta a inteligéncia,
passivel apenas de reconhecimento. Recusa-se aceitar que o ser da docéncia seja a
totalidade de imobilidades constituida por partes extensas.

Nao se trata de extinguir a pratica de formacdo de identidades (para a docéncia)

pautada numa légica dual e causal das filosofias da representacao - qual seja, esta que

6 Ciéncia demonstrativa.

7 “|...] enquanto o termo metafisica parece pressupor a priori (ou seja, antes ainda de demonstrar) uma
dimensdo metassensivel e metanatural, o termo ontologia limita-se a assinalar a existéncia de um
problema do ser que pode ser resolvido de maneiras diferentes (ou seja, ndo s6 em direcdo a uma
metafisica transcendentalista, mas também em direcdo a uma metafisica imanentista). Em outras
palavras, enquanto o termo metafisica parece ja conter em si uma solugdo especifica do problema do ser, o
termo ontologia mostra-se mais descritivo e menos ligado a uma (possivel) solucdo do problema do ser.”
(ABBAGNANO, 2012, p.848).
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estabelece relagdes antagonicas entre dois extremos diferentes: o docente e o discente, o
ensino e a aprendizagem, a teoria e a pratica, entre outros - pois sua negacao implicaria
a mesma logica, uma vez que simplesmente mudaria para o lado negativo do polo dos
dualismos, tentando torna-lo positivo. Trata-se é de uma mudanca de logica: “é o velho
tornado novo”, é fazer o passado coexistir com o presente, é “renovar, vitalizar, dar nova
vida aquilo que passou” (CORAZZA, 2013a, p.196), dar vida nova a imagem da docéncia,
fazer com que esta passe a sensacao de que ainda vive. Da docéncia, o que se quer é
atualiza-la® por meio de fissuras: onde estao essas fendas? Na imagem da Docéncia entre
os rastros da representacdo: i) Nos dualismos da docéncia; ii) Na instituicao de
identidades; iii) Na logica causal; iv) Na recognicdo e na reproducdo; v) Na repeticdo
sem diferenca; entre outros.

Por meio da filosofia da diferenca, pretende-se atualizar outra possivel relacao
com a docéncia em matemadtica, outra imagem, outra combina¢do, outra aparicao
(CORAZZA, 2012a), da qual talvez a ciéncia e a filosofia da representacdo nos privam
devido ao seu interesse conclusivo, mensuravel e previsivel.

Trata-se de pensar a docéncia em matematica, mas ndo sobre a necessaria e util
ultima atualidade da forma: docéncia-reflexiva, docéncia-critica, docéncia-colaborativa,
docéncia-construtivista, docéncia-seja-la-o-que-for. Nao sobre a Docéncia que antecipa o
presente da experiéncia, que prescreve, normatiza e generaliza a conduta e recai e
permanece fixa na identidade (LOPEZ BELLO, 2012b). Nao nesse repouso. Mas sim
numa docéncia em movimento que possa “permitir ver o tempo ndo como cronologia,
como sucessdo, mas como um labirinto; ndo como fluxo, mas como indeterminacao
eterna.” (PEREIRA, 2013, p.241) Nao repousada num corpo-instante espacializado,
objeto passivel de recognicdo. Isso porque, na instantaneidade da ultima atualidade da
forma, o tempo é minimo e tudo passa. E o que dura?

O tempo dura. E dessa duragio da docéncia, que trata esta tese: daquela que é

pura alterac¢do (devir?). Tudo passa, mas nem tudo muda. Passar € a sina do presente, e

8 Organiza-las segundo linhas diferenciais.
9 Devir introduz a diferenc¢a no ser e ndo entre entes.
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mudar é a “natureza”!® da vida. Portanto, pensar a docéncia em meio a vida é o que
intenta esta tese.

Os capitulos que seguem revisitam aspectos da filosofia da representagdo, para
que dela se afirme a poténcia dos simulacros, isto é, para que dela se afirme o que é
deixado de lado: a diferenca. Pretende-se que as amarras do discurso educacional sobre
a Docéncia em matematica sejam afrouxadas: por meio da fragilidade da matematica e
dos dualismos emergentes do discurso tedrico. Considera-se que ndo haja matéria fixa,
imutavel, ndao ha imagem "nem para constituir um modelo, nem para fazer copia”.
(DELEUZE, 1997, p.45)

Os capitulos sdao numerados com os numeros 1, 2, 3, 5, 7, 11, 13, 17, 19 e 23;

excetuando 1, todos os demais sdo numeros primos.

EXEMPLO I
"Um numero p € N é denominado primo,
sep > 1 e seus Unicos divisores saop e 1.
Indicamos por P = {p € N / p é primo}

o conjunto de todos os nimeros primos.'

(MAIER, 2005, p. 34)

A sucessao infinita de elementos matematicos primos ndo possui uma lei (regra
geral) de permanéncia a sua varia¢do: fazem menos parte da ciéncia matematica a qual
trata de extrair constantes de varidveis e mais parte de uma ciéncia némade que coloca
“as variaveis num estado de variacdo continua.” (CAMPOS, 2008, p.5)

Assim, o capitulo de ndmero 1 (um) - 1 Isto ndo é um numero primo - é o que
menos inventa falsidades e comega por estabelecer uma relacdo verdadeira, logica e
bijetiva entre a coisa “1” e a palavra (frase abaixo dele). A verdade, nesse caso, € o
modelo, no qual a coisa, a figura “1”, assemelha-se. Transcorre neste capitulo aspectos

das tradicionais filosofias da representacdo. O capitulo 2 (dois) - 2 Primeiro Primo Dual

10 “0 mundo é organizado e distribuido numa forma necessaria pela agcdo do acaso. O lance de dados é a
natureza propondo um sistema para si mesma através de algum sujeito-maquina. [..] Lan¢ando os dados a
natureza experimenta consigo mesma, Deus como um pequeno bricoleur.” (LAERKE, 2005).
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- comeca por questionar se o problema da docéncia nao seria causado pela légica dos
dualismos; por isso, revisita o pensamento dual platonico-aristotélico. O capitulo 3
(trés) - 3 Duais da Docéncia em Matematica - mostra e esburaca alguns dualismos que
emergem do discurso teodrico produzido pelo campo da Formag¢do de Professores de
Matematica. O capitulo 5 (cinco) - 5 Docéncia-repouso - inaugura o conceito intitulado
por intermédio do acimulo de instantaneidades de docéncias-sejam-la-o-que-for.
Mostra que a imagem da Docéncia em matematica contemporanea pretende-se Una e
totalitaria mediada pela identidade, sendo que a diferenca ndo é pensada enquanto
conceito.

O capitulo 7 (sete) - 7 Quando 1=2 - santifica a mentira, tem vontade de
enganar, eleva o falso na medida em que o afirma. Os principais conceitos mobilizados
neste capitulo sao: generalidade, repeticio e diferenca. A matematica mostra-se
importante para dar visibilidade ao papel da ciéncia: julgar e medir; e para mostrar que

até mesmo a estrutura matematica possui pontos de fuga. O capitulo 11 (onze) - 11

. ci ~ . . . ~
Duplo de diferen—acao - desenvolve os conceitos deleuzianos de diferencacdo e
¢

diferenciacdao para compor a imagem da docéncia em seu duplo aspecto: imagem atual e

. . , ci . . AL s
imagem virtual. O duplo de diferen—acao é o que movimenta a forma da docéncia em
¢

matematica. O capitulo 13 (treze) - 13 Docen%agéo - € a tese desta tese, é a solucaoll

encontrada para a forma da docéncia.

Método de Criagdo de Vida Cheia

Enquanto procedimento metodoldgico temos que falar do que € vida cheia e do
que é um método de criacdo em meio a vida cheia. Vida cheia é aquela rotina professoral
que transborda dados clichés. Dados sobre o que seja o ensino, a aprendizagem, a
matematica, a teoria e a docéncia. Dados registrados em planos de ensino, em cadernos
amarelados, em quadros negros que sao verdes, em livros didaticos encaminhados

gratuitamente pelo MEC, em curriculos parametrizados nacionalmente, em livros,

11 Solucdo no sentido deleuziano: uma organizacao do diverso.
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revistas e periddicos qualis A, B, C. Vozes monocordicas da sala de professores e as vozes

mal ditas de alunos e alunas também multiplicam as possibilidades de pesquisa de uma

professora pesquisadora sem horas de pesquisa. A vida cheia professoral assume que

possui, sempre, obviamente, muita matéria para pesquisa; assume que integra um

enorme arquivo de pesquisadora. O método de criacdo de vida cheia é o procedimento

desta tese, composi¢cdo metodologica inventada a partir do arquivo desta pesquisadora.

Esta tese é estruturada academicamente, assim como toda tese o é. Entretanto,

em meio ao texto que transcorre, aparecem i) blocos cinzas, ii) exemplos e iii) elementos

matematicos.

)

Os blocos cinzas formam as linhas de saber da Docéncia contemporanea
e ora sdo constituidos por enunciacdes de alunos de final de curso ora
por discursos tedricos relativos a tematica da Formacao de Professores
de Matematica. As enunciacOes sao apresentadas em caixas cinzas da
mesma forma que o discurso tedrico, pois ambos sdao do ambito do que
ja prolifera, constituem a opinido corrente e, portanto, caracterizam-se
pelo senso comum.

Os excertos que compde o discurso tedrico foram selecionados segundo
alguns critérios: Primeiro) Selecdo de livros da area da Educacao
Matematica cuja tematica é a Formacao de Professores - escolhidos
porque compdem as bibliografias basicas de disciplinas de Educacao
Matematica ministradas por esta professora nos ultimos 5 anos.
Segundo) Selecdo de excertos que enunciam o que seja (ou espera-se
que seja) a Docéncia em matematica. Terceiro) Agrupamento dos
excertos por recorréncia discursiva e criacdo de categorias de
docéncias-sejam-la-o-que-for. Quarto) Em meio a tipologia de Docéncias
que o discurso tedrico contemporaneo vem sugerindo, aparecem alguns
dualismos: composi¢cdo dos blocos cinzas de duais da Docéncia em
matematica. Quinto) Em meio a tipologia de Docéncias que o discurso
tedrico contemporaneo vem sugerindo aparece a Docéncia-repouso:
composicao dos blocos cinzas da docéncia-contemplacdo e docéncia-
generalizagdo.

Os exemplos tiveram inspiracao deleuziana, mais especificamente na

obra ‘O que é a Filosofia’, que é recheada por eles. Eles rompem com a
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fluidez do texto porque sao resultados de “experimentacdes dos efeitos”
(FERRAZ, 2014, p.60) da imagem de pensamento em questdo, e ddo
condi¢des para pensar. Sao de uma ordem empirica porque sado
resultado do que esta professora vem escrevendo no quadro e/ou
enunciando/inventando/ouvindo em meio as suas aulas: integram,
portanto, o arquivo desta pesquisadora. Derivam da voz monocoérdica e
cinzenta do cotidiano de uma vida cheia professoral e compde um
método de criacdo de vida cheia.

iii) As experimentacgdes realizadas com elementos matematicos mostram a
perspectiva fragil da matematica. Os rachamentos na estrutura
matematica se ddao com o propdsito de nos possibilitar escrever com
elementos matematicos que escapam da légica da ciéncial?, que
transbordam sentidos e que ndo funcionam como functivos!3, para
constituir a forma da docéncia perspectivada pela filosofia da diferenca.
O conteudo nao catalogado da matematica acaba por ser afirmado em
sua positividade enquanto poténcia de diferimento da escrita
académica. Em homenagem a Educacdo Matematica, pretende-se ferir a
verdade em suas proprias formas de hegemonia e desconstruir caros
objetos: a matematica e a educacdo matematica perspectivadas pela
representacdo. A ironia se estabelecera na medida em que a matematica

desmatematiza a docéncia em matematica.

Para ler esta tese nao é necessario acompanhar o caminho e as escolhas

realizadas por esta professoral* de matematica, muito influenciada pelo encontro que

12 “0 problema da filosofia é de adquirir uma consisténcia, sem perder o infinito no qual o pensamento
mergulha (o caos, deste ponto de vista, tem uma existéncia tanto mental como fisica). Dar consisténcia
sem nada perder do infinito é muito diferente do problema da ciéncia, que procura dar referéncias ao
caos, sob a condicdo de renunciar aos movimentos e velocidades infinitos, e de operar, desde inicio, uma
limitacdo de velocidade: o que é primeiro na ciéncia é a luz ou o horizonte relativo.” (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p.59).

13 “A ciéncia ndo tem por objeto conceitos, mas fun¢des que se apresentam como proposi¢des nos sistemas
discursivos. Os elementos das fun¢des se chamam functivos. [...] Mais ainda, um conceito pode tomar por
componentes os functivos de toda fun¢io possivel, sem por isso ter o menor valor cientifico, mas com a
finalidade de marcar as diferencas de natureza entre conceitos e fun¢des.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992,
p.153).

14 Comecei a viver em meio a docéncia em matematica ministrando aulas de matematica, fisica e quimica
para a Educacdo Basica. Escolas publicas estaduais e particulares catoélicas inicialmente foram as
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teve com a Formacdo!®> de Professores da referida disciplina. As escolhas apenas se
configuram como resultado de um campo problematico que persiste. Por isso, escolheu-

7

se tratar de docéncia e ndo de docente, pois ndo é o docente que escolhe o campo
problematico, é o problematico que é sujeito da escolha. A diferenca, enquanto o ser do
problematico, é sempre um ente pré-individual e buscou-se, por isso, despersonificar a
docéncia em matematica.

A opcao de escrita impessoalizada, andnima e indefinida também corrobora com
esta perspectiva de despersonificacao que, neste caso, descentraliza o autor desta obra
alinhando-se a questdo foucaultiana “que importa quem fala?”. As criticas de Foucault
(1969-2015) a categoria de autor como aquele sujeito fundador e responsavel pelas
significacdbes que sua obra carrega, possibilitam considerar que alguns “discursos
circulam sem recorrer a um autor como principio do seu sentido e de sua eficacia”
(SOUZA, 2011, p.126). Desta forma, considera-se que “o autor ndo é uma fonte infinita
de significaces que viriam preencher a obra, o autor ndo precede as obras” (FOUCAULT,
1969-2015, p.42), pois a escrita se faz segundo uma regra imanente que a domina
enquanto pratica de liberdade, ndo enquanto resultado.

Escolheu-se tratar da docéncia em matematica, e ndo propriamente a docéncia
em “geral”, porque ndo se acredita na universalidade e na generalidade da docéncia,
porque se cré que existam singularidades emitidas pelos dados da matematica e da

educacdo matematica, que lhes sdo ditas de proprias.l® Busca-se inventar solugdo ao

instituicdes de poder que diagramaram e limitaram “minha” docéncia. Posso dizer que, desde o tempo em
que comecei a viver em meio a docéncia, estou repetindo-reproduzindo opinides, clichés, dados d’aula,
discursos legisladores ou bibliograficos, premissas verdadeiras, etc. Antes mesmo de iniciar as “minhas”
aulas, estas ja estavam cheias, ndo eram “minhas”, ja estavam dadas.

15 Iniciei “minha” docéncia inserida no ambito do ensino superior em duas institui¢des privadas do RS,
ministrando aulas de Educacdo Matematica e de Matematica para alunos dos cursos de Matematica
licenciatura e de Pedagogia; ou seja, comecei a viver a “minha” docéncia no ambito da Formacdo de
Professores e, portanto, comecei a pretensamente querer ensinar o que seja a docéncia para futuros
professores. No entanto, alguns questionamentos (meus e de meus alunos) surgiram e me violentaram: O
que é a docéncia? Qual sua significacdo ultima? Qual sua esséncia, sua causa? O que precisa fazer para
saber e experimentar a docéncia em matematica? Quais sdo os a priori e as premissas ditas verdadeiras da
docéncia?

16 Em minha formacdo inicial em Licenciatura em Matematica (UFRGS, egressa em 2005) os estudos
tedricos na area de conhecimento pedagdgico, em grande maioria, tenderam para um viés sdcio-critico e
cognitivista em relacdo a area da Educacio e Educagdo Matematica. Estudou-se concepgdes de ensino e de
aprendizagem segundo Piaget (1975), Vigotsky (1998), Freire (2005), Montessori (1984), entre outros,
bem como concepc¢des de pesquisa e de tendéncias em Educagcdo Matematica de modo mais especifico
segundo D’Ambrésio (1996), Nacarato (2003), Bicurdo e Borba (2005), Fiorentini (2003), entre outros.
Pode-se dizer que o viés pds-estruturalista foi mencionado, em minha formacao inicial, apenas em sua fase
final, por Bampi (2003), Moellwald (1995) e Lopez Bello (2005).
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- 0 o . . A -
problematicol” G dar limite ao indeterminado para pensar a docéncia em matematica

no limite da légica dual e causal platonico-aristotélica. Para isso, buscou-se remontar o
plano de referéncia da docéncia contemporanea e repetir, respectivamente, por
reproducdo e por diferenca, o que sejam as filosofias da representacao (de base
platdnica e aristotélica) e as filosofias da diferenca (de base deleuziana, foucaultiana, e
outros).

O plano de referéncia da docéncia em matematica se fez por meio da demarcacgao
de instantaneidades (pontos) em meio a opinides, discursos teodricos, linhas de saber da
docéncia contemporanea. A partir das repeticdes-reproducdes das instantaneidades, foi
possivel compor o conceito de Docéncia-Repouso pautada na légica dual e causal
platonico-aristotélica. As linhas de fuga dessa estrutura dispararam, ‘entre’ os
dualismos, pensar a docéncia em matemadtica em seu duplo aspecto (docenciagdo e
docencacdo). Do dual ao duplo da docéncia, é o que pretende esta tese, € 0 modo que se

inventou para pensar a docéncia em matematica no limite da representacdo e no limite

o PA . ci ~
da logica da ciéncia:'® docen—acao.
¢
ci ~ 2 . ~
A docen—acgdo é forma, mas forma que transmuta e que difere da concepg¢ao de
¢

: . P . ’1: ci ~ ,
forma atemporal atribuida ao pensamento platonico-aristotélico; a docen—acgdo é
¢

o~

pensada enquanto conceito filoséfico ou enquanto forca. A forma ou o conceito!®

17 Indeterminagdo matematica. Quociente em que o resultado nio é zero, ndo é infinito, ndo é inexistente.
18 “A ciéncia tem uma maneira inteiramente diferente de abordar o caos, quase inversa: ela renuncia ao
infinito, a velocidade infinita, para ganhar uma referéncia capaz de atualizar o virtual. Guardando o
infinito, a filosofia d4 uma consisténcia ao virtual por conceitos; renunciando ao infinito, a ciéncia d4 ao
virtual uma referéncia que o atualiza, por fungdes. A filosofia procede por um plano de imanéncia ou de
consisténcia; a ciéncia, por um plano de referéncia. No caso da ciéncia, é como uma parada da imagem. E
uma fantistica desaceleracdo, e é por desaceleracdo que a matéria se atualiza, como também o
pensamento cientifico, capaz de penetra-la por proposi¢cdes. Uma funcdo é uma Desacelerada. [..]
Desacelerar é colocar um limite no caos, sob o qual todas as velocidades passam, de modo que formam
uma varavel determinada como abcissa, ao mesmo tempo que o limite forma uma constante universal que
ndo se pode ultrapassar (por exemplo, um maximo de contracdo). Os primeiros functivos sdo, pois, o
limite e a variavel, e a referéncia é uma relacdo entre valores da variavel ou, mais profundamente, a
relacdo da varavel, como abcissa das velocidades, com o limite.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.154).

19 “E intencional ou modular, ndo porque tem condi¢cdes de referéncia, mas porque e composto de
varia¢des inseparaveis que passam por zonas de indiscernibilidade, e lhe mudam o contorno. Ndo ha de
maneira nenhuma referéncia, nem ao vivido, nem aos estados de coisas, mas uma consisténcia definida
por seus componentes internos: nem denotacdo de estados de coisas, nem significagio do vivido, o
conceito é o acontecimento como puro sentido que percorre imediatamente os componentes. Nao ha
numero, inteiro nem fracionario, para contar as coisas que apresentam suas propriedades, mas uma cifra
que as condensa, lhes acumula os componentes percorridos e sobrevoados. O conceito é uma forma ou
uma for¢a, jamais uma funcdo em qualquer sentido possivel. Em resumo, ndo ha conceito senao filosoéfico
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confuso e pressupde muitos mal- entendidos, porque o conceito é vago, é vagabundo,
mas ndo porque ndo tenha contorno, mas porque é composto de variagdes (DELEUZE;
GUATTARI, 1992). A docéncia em matematica, portanto, sera pensada enquanto forma
ndo-discursiva povoada por zonas de indiscernibilidade que lhe mudam o contorno “até
cristalizar-se como forma de vida transformada no presente” (LOPES; MORGENSTERN,
2014, p.182) que passa.

O conceito possui “poténcia de repeticao, que se distingue da poténcia discursiva
da funcdo. [..] o conceito tem a realidade de um virtual, de um incorporal, de um

impassivel, contrariamente as fung¢des de corpo e de vivido.” (DELEUZE; GUATTARI,

1992, p.204) A invencdo da forma da docéncia em movimento ou docen%ia(;éo é

baseada na logica do duplo: um duplo de diferenciacao e de diferencacao, de virtual e de
atual.

Esta tese ndo visa matar a velha estrutura para poder afirmar o novo da docéncia
em matematica, pois nao se pode viver sem referéncias, ndo se pode viver sem
momentos de repouso, de paradas, sem a constituicio de instantaneidades, sem
desacelerar e limitar o caos. Precisou-se remontar o plano de referéncia da docéncia
para tirar dali, da estrutura, as linhas de fuga, o que ndo é totalizante, e retirar dos
“entres” o que nem é do bem nem é do mal. Admitir que os repousos sao uteis para
compor a forma da docéncia é admitir que ha uma condicao persistente para as
instantaneidades, é admitir que ha um sujeito pré-individual que é pura poténcia de
diferenciacdo. E admitir que a porg¢io informe da docéncia em matematica é o

problematico e o que faz a docéncia mudar e, portanto, durar: é admitir que a variagao é

. . .~ ci ~
o sujeito ou a condicdo da docen —acgao.
¢

sobre o plano de imanéncia, e as fun¢des cientificas ou as proposicdes ldgicas ndo sdo conceitos.”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.187).
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1 Isto ndo é um nuimero primo

A redundancia acima repousa sobre uma relagdo de afirmacdo. “Isto”, da frase
“isto nao é um nimero primo”, este nimero que estdo percebendo, pois “a percepcao
nos coloca de subito na matéria” (DELEUZE, 2012, p.19), e que sem duvida o
reconhecem pela sua forma (1), ‘ndo € matematicamente um nimero primo. A frase
abaixo, que nomeia e representa a forma do nimero, ndo desconcerta nem multiplica as
“incertezas voluntarias” (FOUCAULT, 1988, p.12), simplesmente nomeia, representa.
Nao ha um espago, um intervalo, um intersticio, uma virtualidade?? entre a forma do
nimero 1 (um) e a frase abaixo dele. Ndo ha espaco para o pensamento. Entre a
percepcdo da matéria e a propria matéria, sé pode haver diferenca de grau, nada de
diferencial. (DELEUZE, 2012) “Pode-se criar entre as palavras e os objetos novas
relacbes e precisar algumas caracteristicas da lingua e dos objetos, geralmente
ignoradas na vida cotidiana.” (FOUCAULT, 1988, p.50)

No caso do objeto “1” e da frase “Isto ndo é um numero primo” destacadas no
quadro?! de Magritte, nada de novas rela¢des e significacdes: apenas representacao; e
cabe destacar que a representagdo e a recognicao sao as prisoes do pensamento. Hd um
conceito, uma abstragdo, um modelo que diz o que seja um nimero primo: é aquele que
possui somente dois divisores, ele mesmo e o numero 1 (um). Busca-se, portanto, por
caracteristicas na forma “1” de tal modo que confirme ou ndo a semelhan¢a dessa forma
com o modelo, o padrdo. Caracteristicas ndo confirmadas por meio do reconhecimento -
visto que o “1” possui apenas um divisor, ele proprio. Logo, o pensamento, no modelo da
representacdo, esta correlacionado ao exercicio da recognicdo, ou seja, atividade
puramente contemplativa ou generalizante em que o pensamento e o ato de pensar
comportam o mesmo sentido: o reconhecimento. “Confundir o pensamento com o puro
ato de recognicao é algo deploravel - que devemos a proépria filosofia e a imagem

ortodoxa do pensamento que ela erigiu.” (SCHOPKE, 2012, p.30)

20 “Em geral, um estado de coisas ndo atualiza um virtual caético sem lhe emprestar um potencial que se
distribui no sistema de coordenadas. Ele recolhe, no virtual que atualiza, um potencial de que se apropria.
O sistema mais fechado tem ainda um fio que sob até o virtual, e de onde desce a aranha.” (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p.159).

21 APENDICE A.



EXEMPLO II
Existe uma razdo técnica matematica, que vem do céu, para
que o numero 1 ndo seja um numero primo, qual seja, o
“teorema da fatoracao unica” (COUTINHO, 2009, p.35):
Dado um numero inteiro positivo n > 2, podemos escreveé-

lo, de modo Unico, na forma

ek

el e2 e3
. . e WP

P3

onde

n=p; P2
1<p <pp < <px
sdo numeros primos, ao passo que
€1,€3, ..., €k
sao inteiros positivos.
Excluir o numero 1 da lista de primos confere a unicidade
da fatoracdo, por exemplo: o nimero 5 s6 tem uma

possibilidade de fatoracdo, qual seja, 5.

Se 1 fosse primo, entdo haveria uma infinidade de
fatoracdes possiveis para o niumero 5, tais como 5.1 = 5.

13 = etc.

e T
[ =7,

Trata-se, pois, da vontade de finitude da ciéncia, mais especificamente, da ciéncia
matematica, de preocupar-se com as determinacgdes e com toda previsibilidade que elas
garantem; por isso, espacialidades passiveis de mensuragdes: sdo functivos, criagdoes

proprias da ciéncia.
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A unicidade da fatoracao afirma-se por meio da negacdo da unidade - o nimero
Um. Estranha-se que a unidade seja negada, visto que a unicidade é uma forma de
pensamento tdo cara a matematica e a metafisica. O nimero 1 também é negado da
definicdo de nimero composto, visto que “todo nimero composto é divisivel por algum
primo”. (EUCLIDES, 2009, proposicao 31) Sendo assim, o nimero Um, o Uno, pouco
importa - que ironia. Desse tipo de ironia que se pretende investir.

A negacdo da unidade toma-se como contrariedade ao conceito do que seja a
unicidade da fatoracao. Por meio da negacao, reconhece-se a diferenca no conceito. A
diferenca, nesse caso, esta subordinada a identidade do conceito de fatoracdo. O que é
diferente, pela légica da oposicdo, pois, é o maldito: a unidade. O que é deve-se dizer do
que ndo é para que seja.

Mesmo que a tradicdo da matematica e das filosofias da representagdo reconheca
que o verdadeiro conhecimento se encontra no plano do inteligivel e ndo no plano da
mera experiéncia, ainda ha uma superioridade da filosofia sobre a matematica. E por
qual(is) motivo(s) a filosofia supera a matematica? Primeiro porque a matematica,
embora pense por esséncias, por “seres ndo-sensiveis, ela faz uso de figuras visiveis com
o objetivo de tornar possivel a demonstracgdo [...]; além disso ela parte de hipoteses nao
para se elevar a um principio” (MACHADO, 2010, p.42), mas para limitar-se a uma
conclusao.

Por conseguinte, pode-se dizer que as filosofias da representacdao possuem dupla
superioridade sobre a matematica: elas ndo recorrem a nada que seja sensivel, nem se
servem de imagens (MACHADO, 2010). Porém, ha um pensamento dual que satisfaz a
légica de ambas, pensamento este que estabelece relacoes entre extremos diferentes e
antagonicos, tais como, esséncia e aparéncia, ideia e imagem, original e copia, teoria e
pratica, abstrato e empirico, forma e matéria, entre outros. As filosofias da
representacdo (e a matematica, sob seu rastro) se configuram por inaugurar complexas

relacdes entre o conceito e seu objeto.

EXEMPLO III
Tome o conceito de Numero Primo.
O que iguala todos os diferentes objetos Primos que se

conhece e ndo se conhece é a representagdo, é a razao; pois
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a representacdo?? tende a dar conta da multiplicidade pelos
seus aspectos gerais. Portanto, a representacdo esta
relacionada a tarefa do conhecimento e busca apreender o
que ha de geral a partir do que ha de semelhante nos seres,
ndo interessando, portanto, o diferencial, o que distingue

um Primo de outro.

A representacdo, no sentido classico, significa conter a semelhanca da coisa a ser
conhecida ou reconhecer a equivaléncia entre termos particulares, e, portanto, é
prisioneira da universalidade ou da generalidade, visto que ndo pode apreender ou ndo
interessa-se por apreender o que ha de singular e inico no objeto. Um objeto singular é
um objeto Unico e insubstituivel. A representacdo, seja ela finita ou infinita, nao se
desvincula do principio de identidade, pois indica a imagem ou a ideia de alguma coisa e
considera o conhecimento como semelhanca do objeto com o conceito. A matéria

enquanto objeto, e a forma enquanto conceito.

22 “Na realidade, o termo ‘representacdo’ é um vocdbulo de origem medieval que indica a imagem ou a
ideia (ou ambas as coisas) de um objeto de conhecimento qualquer. Num certo sentido, representar é por
sob os olhos alguma coisa, mas é também tornar presente ao espirito algo que ji esteve presente aos
nossos sentidos.” (SCHOPKE, 2012, p.39).

29



matéria — forma
sensivel — inteligivel
corporeo — incorporeo

mutavel — imutavel
devir — eterno
experiéncia — abstracao




2 Primeiro primo dual

2 (Dois) é um numero par, portanto, dual. 1 (um) ndo é um numero primo. 2
(Dois) é primo porque possui o numero 1 (um) e ele mesmo como seus Unicos divisores.
Logo, unicidade do par primo. 2 (Dois) é o primeiro primo, assim sendo, dois é primo
duas vezes. Portanto, primeiro primo dual.

E se todo problema da docéncia em matematica fosse em decorréncia da légica
dos dualismos? E se os duais da docéncia em matematica, tais como docente e discente,
ensino e aprendizagem, teoria e pratica, entre outros, se constituissem como convengoes
e limitacoes da forma da docéncia? E se a docéncia-reflexiva, docéncia-interdisciplinar,
docéncia-critico-construtivista, docéncia-ladica, docéncia-colaborativa, enfim docéncia-
identitaria (SANTOS, 2009; SANTOS, LOPEZ BELLO, 2014; SANTOS, LOPEZ BELLO,
2010a; SANTOS, SANTOS, 2014; SANTOS, PINHEIRO, 2013), se reproduzissem como
formas limitadas, como formas que estagnam o movimento da docéncia em matematica?
E se a légica dual platénica-aristotélica ainda formasse o plano de referéncia da docéncia
contemporanea? E se a docéncia, enquanto forma, pudesse encontrar linhas de fuga no
proprio dispositivo a que pertence?

O pensamento dual na matematica corrobora com a tradi¢do filosofica da
representacdo e a docéncia em matematica possui linhas de saber que a tendenciam a

alternar-se por dois extremos diferentes: ora repousando em ‘a’, ora em ‘nao-a’.

2.2 Dual socratico-platonico

Na tradicdo filosdfica socratico-platonica, a dialética se configurava como um
método para se obter conhecimento, e o conhecimento era caracterizado “como a posse
de uma representacao correta do real” que “identifica-se com o bem.” (MARCONDES,
2007, p.51) Esse método tinha a pretensdo de fazer o sujeito chegar a verdade a partir
das coisas sensiveis, a partir do senso comum e das opinides. A partir do
desmascaramento dessa realidade sensivel ilusoria - percebida em constante fluxo e

variavel, cujo efeito é a auséncia de identidade e unidade -, buscava-se “um consenso



baseado no conhecimento verdadeiro, no entendimento racional, na possibilidade de
justificacdao”. (MARCONDES, 2007, p.53) A dialética, no pensamento socratico-platonico,
possui um sentido especifico de arte da discussao e do dialogo. No dialogo de afirmacdes
e negacoes, dois ou mais discursos se contrapdem ou se compdem para que se convenca
e se chegue a Ideia a que o fil6sofo ja contemplou.

Percebe-se que ja se sabe o conceito essencial a que se quer chegar, no entanto, a
problematica inicial é do campo do sensivel, visto que parte-se de experiéncias,
exemplos individuais, para atingir as esséncias - que sdo verdades fora do tempo, que
ndo variam. A filosofia socratico-platonica “procura estabelecer: o que se diz; por que se
diz; o que significa aquilo que é dito” para buscar a universalidade, na busca de um
discurso capaz de superar as divergéncias de opiniao e capaz de mostrar a totalidade do
Ser.

A ideia mais importante do pensamento platonico é a de que o mundo em que
vivemos, mundo sublunar, criado pela divindade nominada Demiurgo, é apenas uma
copia imperfeita e degradada de um mundo superior e imaterial, mundo inteligivel no
qual encontra-se o conhecimento do Ser das coisas, em que estdo as esséncias eternas,
perfeitas e imutaveis de todos os seres possiveis (do triangulo ao cavalo, da justica ao

homem).

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

Forma Triangulo: Nao existe, mas é o que o triangulo é.
Matéria Triangulo: existe, mas nao é o tridngulo. Assemelha-se

ao modelo.
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A forma?3 possui uma valoracao superior a matéria?* visto que a matéria é
imitacao, é copia e esta em constante movimento e em mudanc¢a sem cessar, movimento
de decadéncia e dissolucao, em virtude do tempo que passa, tendendo ao caos, tendendo
a perder os limites que lhe foi imposta para assemelhar-se a forma: a matéria é devir
puro e a forma é permanente. (SCHOPKE, 2010)

A relacdo entre o objeto e o conceito, no caso da filosofia platdnica, pode mais
coerentemente nominar-se, respectivamente, na dual relagdo entre a matéria e a
forma2®, ou na dual relacdo entre o sensivel e o inteligivel, ou ainda na relagdo entre o
devir e o eterno, ou entre a copia e a esséncia, ou entre o mundo sublunar (das ilusoes) e
o mundo das ideias (suprassensivel), ou entre o material e o imaterial, ou entre o corpo
e o espirito, etc.

Os objetos sensiveis, ou copias mal feitas, podem ser percebidos por meio da
experiéncia, pois pertencem ao nosso mundo - um mundo ilusério ou mundo das
aparéncias - e, portanto, para acessa-los, apreendé-los, basta percebé-los por
intermédio dos sentidos. Essa percepcdo possibilita um conhecimento impuro da coisa,
visto que os sentidos, muitas vezes, nos levam a erros tais quais ver-ouvir algo que ndo
existe ou ndo ver-ouvir algo que existe, de modo que o Unico conhecimento seguro e
cientifico é o inteligivel, o racional. Apesar das severas criticas platonicas ao carater
enganoso de nossos sentidos, sem eles nao ha conhecimento do mundo.

As esséncias em si, ou ainda, a realidade das coisas pertence ao plano do
inteligivel - mundo suprassensivel ou transcendente - em que apenas as almas em
estado puro sdo capazes de contemplar e perdem esse poder — ao menos a visdo das
formas fica obscurecida - ao ser encarnada nos corpos. No mundo das Ideias encontra-
se o imaterial, a esséncia das coisas, o objeto puro, a forma universal das matérias. A
Ideia “é vista como a unidade abstrata de uma multiplicidade de objetos fisicos, de modo
que ela é o ser geral, a forma de tais objetos.” (SCHOPKE, 2010, p.131) O Ser do objeto é
a Ideia ou o Ser é a forma universal dos objetos fisicos. A Ideia, na perspectiva socratico-
platdnica, é o Uno: o indivisivel e a totalidade; mas se o conhecimento verdadeiro e

cientifico da realidade, esta num plano paralelo (suprassensivel) aos corpos, como as

> Eternae imutavel, do plano do inteligivel, o ser em si ou o ser geral.

24 Objeto sensivel passivel de apreensdo pelos sentidos impuros.

o) quadro que compde a capa deste capitulo representa alguns dualismos que repercutem na filosofia
platonico-aristotélica e que se disseminam, também, em meio a docéncia. Fazem parte e sdo dados-clichés de
uma vida cheia professoral.
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almas encarnadas podem acessar novamente as esséncias que sao transcendentes? Por
intermédio da razao, parte divina do homem, recordando as visdes através das mais
perfeitas manifestagbes mundanas: as matematicas e a beleza. Aqui se percebe a
influéncia pitagorica no platonismo, visto que, para Pitagoras, a “esséncia de todas as

coisas é o numero”. (SCHOPKE, 2010, p.193)

EXEMPLO V
Exercitemos por meio de um exemplo:
Tomemos, do mundo sublunar, uma multiplicidade de objetos fisicos:

1 4 6 8 9 10 12 14 15

Por meio do método dialético, o conhecimento verdadeiro e
cientifico sobre o que seja um Numero Primo e um Numero Composto

pretende-se ser alcangado:

Aluno: De que conhecimento estds falando, Professora, se apenas me
deparo com nimeros que ndao demonstram nenhuma regularidade, nem
sao todos pares, nem sdo todos impares, nem sao todos triangulares nem
quadrados?

Professora: Consegues apenas reconhecé-los como niimeros, portanto, e
nada mais?

Aluno: Apenas. Que outra coisa eu deveria perceber?

Professora: Que todos possuem multiplos, por exemplo.

Aluno: Consigo perceber que o 8 e 0 12 sdo multiplos de 4, e que 0 12 é
também multiplo de 6. Mas ndo consigo perceber nenhuma outra relacao
de multiplicidade entre os demais. Nem consigo perceber esta sequéncia
de nimeros como uma progressao geométrica nem aritmética, visto nao
possuir uma razao!

Professora: Concordas que o 12 é multiplo de 4 e de 6 ao mesmo tempo?
Aluno: Sim, sem duavida.

Professora: Concordas que o minimo multiplo comum entre 4 e 6 é 127

Aluno: Preciso verificar.
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.. Lempo ...

Aluno: Sim. Concordo.

Professora: Quais sdo os numeros que compde a forma fatorada do 12,
portanto?

Aluno: 2% . 3. (Dois e trés)

Professora: Isso! Perceba que o 12, assim como todos os outros demais
numeros, possuem uma variedade de numeros em sua forma fatorada.
Aluno: E o que tem isso de tdo importante? Espera!!!

Aluno: Ndo é verdade!!! Pois o nimero 1 possui apenas um nimero que 0
compde, ndo uma variedade (mais que um) como os demais!

Professora: Mas concordas que todos os demais possuem uma variedade
de numeros que o compoe, nao € mesmo?

Aluno: Sim, concordo.

Professora: Portanto, podemos nominar todos estes nimeros de Numeros
Compostos?

Aluno: Sim, exceto o 1.

Professora: Correto. Mas concordas que todos os nimeros que compde a
forma fatorada de todos estes numeros possuem como divisores o 1 e eles
mesmos?

Aluno: Como assim?

Professora: Por exemplo, 0 4 em sua forma fatorada escreve-se 22. 0 2 é
um nimero que apresenta apenas dois divisores: 1 e 2. O 6, em sua forma
fatorada, escreve-se 2.3. O 3 é um numero, assim como o 2, que apresenta
apenas dois divisores: 1 e 3. O 10, em sua forma fatorada, escreve-se: 2.5.
0 5, assim como o0 2 e 0 3, apresenta apenas dois divisores: 1 e 5. E assim
por diante.

Aluno: Sim. Esses nimeros que compdem a forma fatorada dos Numeros
Compostos sempre apresentam apenas dois divisores: o 1 e eles mesmos,
entendi.

Professora: Muito bem! E esses numeros nominamos de Niumeros Primos.
Ha um primado do primo na composicao dos Nimeros Compostos.

Aluno: Entendi, portanto, o que sejam Numeros Compostos e Numeros
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Primos. Porém, ndo entendi a questao do numero 1.

Professora: Pois bem! O nimero 1 ndao é nem composto nem primo.
(Professora apontando com o dedo para o objeto 1: “Isto nao é um
numero primo”.)

Aluno: Entdo, como podemos nominar o nimero 1, visto que ele apenas é
anegacao dos conceitos de Numero Composto e Primo?

Professora: De simulacro, por ser uma imagem sem semelhanca, por ser a
negacao do modelo.

Aluno: Creio que tenha ficado tudo muito claro pra mim, Professor!

Através da matematica, por meio dos sentidos, o Ser universal das formas pode
ser abstraido, qual seja, a Ideia de Niumero Primo e de Numero Composto. O universal,
desta forma, podera orientar nossa acdo sem que precisemos refazer todo o processo a
cada nova experiéncia.

16 18 20 21 22 24 25 26 27 28 30

Segundo Sécrates:

[..]a alma, utilizando as imagens dos objetos que no segmento precedente eram
os originais, é obrigada a estabelecer suas andlises partindo de hipoteses,
seguindo um caminho que a leva, ndo a um principio, mas a uma conclusdo. No
segundo segmento, a alma parte da hip6tese para chegar ao principio absoluto,

sem lan¢ar mao das imagens, como no caso anterior, e desenvolve a sua analise
servindo-se unicamente das idéias. (PLATAO, 2015, p.293)

E este o sentido do racionalismo que o pensamento platdnico inaugura: uma acdo
é legitima quando justificada por critérios que se fundamentam em principios gerais. A
acao de listar os individuos nimeros acima, ndo é uma acdo aleatdria, casual ou
arbitraria, mas possui um fundamento tedrico. A acdo de listar esta baseada em critérios
que definem o que seja um conceito universal e geral de Numero Composto. E,
justamente, “por se aplicarem a todos os casos de um determinado tipo e a todos os
individuos em circunstancias equivalentes, que sdo justificados, isto é, estdo de acordo
com a norma racional.” (MARCONDES, 2007, p.58)

O conhecer, na perspectiva socratico-platonica, é (re)conhecer, visto que todo
conteudo mental acerca das coisas é considerado lembranca ou rememoracao do que ja

haviamos contemplado antes da existéncia. Portanto, a forma é passivel de
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contemplacgdo, pois ela é anterior a matéria, apesar da matéria fazer-nos transcender a

forma.

EXEMPLO VI
“A matematica esta em tudo.”

Enunciacdo essencialista reproduzida pelo discurso teérico da Educacado
Matematica Contemporanea, pelo discurso disciplinar da matematica, por
docentes em matematica, por docentes em fisica, por docentes em artes,
por docentes em historia, por discentes, por familiares dos discentes, por
matematicos, por engenheiros, por sociologos, pelo MEC, pela revista

Nova Escola, pela midia, entre outros.
E se caso ocorrer de nao se encontrar a matematica em tudo?

Se ndo se encontra matematica na matéria € porque ndo se lembra de sua

aprioristica forma.

A veracidade da teoria da reminiscéncia verificou-se quando um escravo que
nunca tinha estudado geometria deduziu o teorema de Pitagoras, por meio de
intervencdo junto ao método dialético. O conhecimento do teorema ja estava
virtualmente na alma dos corporeos e o papel da recognicao, neste contexto, pode ser
visto como central na filosofia socratico-platonica.

O papel da razao era distinguir os verdadeiros dos falsos pretendentes como se
fosse uma juiza de valores que condena tudo aquilo que se parece um tanto desregrado e
descentrado, e que nao se enquadra num modelo pré-fixado, e precisa “ultrapassar os
dados da experiéncia para atingir aquilo que estd vedado aos sentidos.” (SCHOPKE,

2012, p.99)

32 34 36 38 40 42 44 46 48 50 52
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O objeto dessa metafisica encontra-se na busca pelo ser imutavel, busca pela
origem e causas primeiras de todas as coisas, e a razdo participa centralmente nesta
busca; mas como a razdo pode dar conta de investigar e conhecer a forma de um objeto
que nao conhece? O platonismo justifica a hipdtese inatista do conhecimento expondo o
conhecido paradoxo de Ménon. Diz Ménon a Sdcrates:

MEN. E de que modo procuraras, Sécrates, aquilo que ndo sabes absolutamente
0 que é? Pois procuraras propondo-te <procurar> que tipo de coisa, entre as
coisas que ndo conheces? Ou, ainda que, no melhor dos casos, a encontres,
como saberas que isso <que encontraste> é aquilo que nio conhecias?

SO. Compreendo que tipo de coisa queres dizer, Ménon. Vés quao eristico é esse
argumento que estds urdindo: que, pelo visto, ndo é possivel ao homem
procurar nem o que conhece nem o que nio conhece? Pois nem procuraria
aquilo precisamente que conhece - pois conhece, e nio é de modo algum
preciso para um tal homem a procura - nem o que ndo conhece - pois nem
sequer sabe o que deve procurar.

MEN. Nio te parece um belo argumento esse, Socrates?
S0. Nio, a mim nio parece. (PLATAO, 2001, 80d-e )

Para conhecer um objeto é necessario que sejamos capazes de identifica-lo - dar
arecognicao seu devido papel: se ndo o conhecemos é porque nao o reconhecemos.

Como seremos capazes de identificar algo na matéria que nao sabemos o que €é?
Por meio do auxilio do filésofo que despertara o conhecimento esquecido que a alma
traz consigo, fazendo com que o processo de reminiscéncia tenha inicio e o individuo
seja impulsionado pela forga de eros a aprender por si mesmo. Essa for¢a ou impulso é o
principal aspecto da dialética, é o que faz com que o individuo entre em conflito interno
com a forca do habito (ou da acomodacao), pois o conhecer resulta da oposicdo entre as
duas forcas, resulta da adequacao do olhar ao objeto, e, portanto, o reconhecimento e a
aprendizagem sdo penosas e dificeis. (PLATAO, 2015)

Na filosofia platonica, os multiplos dados da experiéncia sdo chamados de cépias
e sdo necessarias para que, a partir do conhecimento deles, se chegue a totalidade, ao
Uno, a forma. Logo, o Uno é superior ao multiplo, porquanto para que uma
multiplicidade de objetos possua a mesma propriedade (a virtude, por exemplo) é

necessario que essa propriedade se sobreponha a todas as individualidades.

EXEMPLO VII
1>
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Existem dois tipos de copias: cdpia-icone, bem fundada, boa cépia; e os
simulacros, que sao imagens sem semelhanca com o modelo. O simulacro € o caos, é a
desordem, a falta de um fio condutor, a negacdo da semelhanca entre matéria e forma.
No simulacro, o caos parece transbordar, tamanha é a fragilidade de seus contornos.
(SCHOPKE, 2012)

A copia-icone mantém com a ideia, com o modelo, uma relacdo de semelhanca:
“que € justamente o que a funda como copia bem fundada. (...) A copia é fundada pela
semelhanca interna com a identidade superior da ideia” (MACHADO, 2010, p.45).
Somente a Ideia nao é outra coisa a ndo ser o que ela é: por isso a Ideia é o Uno, o
absoluto, o indivisivel — a Ideia, e somente ela, portanto, possui identidade. A partir da
semelhanca do material impuro?® com o fundamento?’, o pensamento platonico se
propos a selecionar uma linhagem pura para saber Quem é, e nao, como Aristoteles, para
saber O Que é a realidade em si do objeto.

E, no contexto da matéria desta tese, pergunta-se quem é a Docéncia? Por
exemplo, a docéncia-construtivista é uma Docéncia, mas nao podemos dizer que a
docéncia-construtivista é toda a Docéncia. A docéncia-coletiva é uma Docéncia, mas nao
podemos dizer que a docéncia-coletiva é toda a Docéncia. Isso porque uma Docéncia
particular ndo pode predicar-se, “do mesmo modo pelo qual um universal se predica de
um singular” (CORAZZA, 2008, p.97). Somente a Docéncia nao é outra coisa a ndo ser o

que ela é; logo, a Docéncia é um universal indivisivel.

2.3 Dual aristotélico

O que é a coisa € a real preocupacao de Aristoteles, que foi discipulo de Platdo, e
que acabou por fazer algumas obje¢des quanto a teoria das Ideias de seu mestre, nao
crendo no carater transcendente das esséncias, ndo crendo no dualismo e segundo
mundo platénico das Formas. Mesmo assim, ndo deixava de considerar o aspecto

universal e eterno do ser nem mesmo deixava de considerar que os seres do mundo

26 ;.
Matéria.
27
Forma.
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fisico mudam sem cessar, sdo puro devir. No entanto, ndo considerava que o ser em si
estivesse num mundo suprassensivel, e sim que tudo o que existe € um misto de matéria
e forma e que é possivel um conhecimento universal e necessario das coisas sensiveis.
Para se buscar a verdade nao seria preciso nos arrastar para fora de nosso mundo, visto
que o proprio movimento do mundo € racional e pode ser explicado de modo universal.
Ha, porém, um problema mal resolvido na doutrina aristotélica: onde as formas
se conservam e como sobrevivem a degradacdo da matéria se nao existem em outro
mundo? Para ele, entretanto, o dualismo platonico inteligivel-sensivel parecia muito
mais dificil de explicar. Por se tratarem de seres de naturezas diferentes, ndo haveria
relacao interna (comum) entre os mundos e, portanto, ndo haveria nada que servisse
como elo entre eles. Desta forma, para evitar o dualismo (ou ndo), Aristételes partiu de
uma nova concepg¢ao causal de realidade para sua metafisica: s6 existe o0 mundo fisico e
o0 que nele existe é a substancia individual, ou seja, é “a realidade sendo composta de um
conjunto de individuos materiais concretos”, que sao, por sua vez, um misto de matéria e

forma. (MARCONDES, 2007, p.71-72)

EXEMPLO VIII

Substancia Individual = Matéria + Forma

A unidade denominada substadncia “é aquilo que nao é nem dito de um sujeito
nem em um sujeito” (ARISTOTELES, 2010, p.42), é o que ndo muda no ser, o que
permanece ou que subsiste?8. A substancia é composta de substancia primaria e
substancia secunddria. A substincia primeira é a esséncia una e singular da coisa, é o
sujeito de toda predicacdo, mas nao é o individuo particular. Nao é nem atributo nem
predicado, pois recebe predicados, e ndo admite qualidades contrarias, nem mesmo
possui contrarios. Todas as coisas,

exceto o que chamamos de substancias primadrias, sdo predicados das
substancias primarias ou estio nestas presentes como seus sujeitos. E, supondo

que ndo houvessem substancias primarias, seria impossivel que existissem
quaisquer das outras coisas. (ARISTOTELES, 2010, p.43)

28 . . . 4, L. . A . A .
O que subsiste, aristotelicamente, é semelhante a ideia atemporal de esséncia platonica.
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A substancia secundaria seria aquilo que se diz do ser, seus atributos, o que o
define (género e espécie a que o individuo pertence), mas o que nao pode existir em si,
visto sé existir encarnada na primeira. E do multiplo que predicamos espécies e géneros,
no entanto, nenhuma noc¢ao comum (ou universal) entre uma multiplicidade de
individualidades pode ser considerada verdadeiramente substancia e, portanto, géneros
e espécies representam apenas incompletamente a substdncia primaria (LALANDE,

1999).

Das substancias secundarias, a espécie é melhor classificada como substancia
do que o género: a espécie esta mais préoxima da substancia primaria, enquanto
o0 género esta dela mais distante. [...] Ao indicar a espécie ou que se trata de uma
arvore, apresentaras um relato mais instrutivo do que indicando o género ou
dizendo que se trata de uma planta. (ARISTOTELES, 2010, p.43-44)

Permite-se deduzir que, das substancias secundarias, a espécie (que se mostra
mais especifica) é mais verdadeiramente substancia que o género (que se mostra mais
geral). A substancia secundaria (espécie e género) define a substancia primeira. Por
exemplo: Seja um homem particular dado: ele pertence a espécie humana e ao género
animal, o que nos permite dar a ele o nome e a definicdo de Ser humano animal. A
espécie “homem” é predicado do sujeito, mas ndo existe independente do sujeito
referido, visto que nao se pode encontrar o que seja homem (sua definicio) num homem
particular especifico, mas em todos os homens. Analogamente se pode dizer do género
“animal”. Assim, podemos deduzir que, por substancia primeira podemos mencionar
“Aristoteles”; e como substancia segunda, “Aristoteles € um homem”.

A substancia € o individuo, mas enquanto constituido pela forma, que por sua vez
¢ a verdadeira substancia primeira e que so existe encarnada na matéria. A substancia s6
admite qualidades contrarias através de uma mudanca em si mesma, visto que sendo
pereceria assim como a matéria que muda para se destruir ou se transformar.

A forma € o que ha de universal no individuo sensivel e a sua individualidade tem
“como causa a matéria, que singulariza um ser, mas esse ser é o que ele é (é esta coisa e
nio uma outra), porque a forma determina a identidade de uma coisa.” (CHAUI, 2002,
p-356) Apenas o intelecto, por meio de um sujeito, consegue separar a forma do acidente
e, assim, consegue atualizar a poténcia da matéria, universalizando-a. Qualquer coisa
estd dividida em real e potencial e a atualizacdo do potencial enquanto tal é o que

Aristoteles chama de movimento.

41



0 movimento ocorre quando existe a completa realidade, e isso nem mais cedo
nem mais tarde. Esta realidade completa (consumada), entdo, daquilo que
existe potencialmente, quando é completamente real em ato, ndo enquanto ela
mesma, mas enquanto moével, é movimento. Por enquanto entendo o seguinte: o
bronze é potencialmente uma estdtua, mas, ndo obstante isso, a completa
realidade do bronze enquanto bronze ndo é movimento. Ser bronze ndo é
idéntico a ser uma particular potencialidade. Se fosse absolutamente idéntico
em sua defini¢do, a completa realidade do bronze seria um tipo de movimento.
Mas nio é idéntico. (ARISTOTELES, 2012, p.285)

Ha um paradoxo da subsisténcia da substancia: afinal, o que realmente subsiste é
a matéria ou os atributos essenciais? “Se a substdncia segunda s6 existe encarnada na
primeira, como é possivel dizer que o ‘homem’ como ideia ou esséncia subsiste? Seria a
matéria entdo o verdadeiro ser das coisas?” (SCHOPKE, 2010, p.227) Percebe-se que
Aristételes transferiu o dualismo do mundo inteligivel e sensivel para o ser individual
(constituido por matéria e forma), e criou uma “doutrina da substancia que se
contrapunha radicalmente a concepg¢ao platonica das esséncias puras transformadas em
simples abstracdes do espirito.” (SCHOPKE, 2010, p.35)

Para que sua doutrina fosse possivel e sua Logica convincente, ele diferenciava a
Dialética da Analitica, visto que a primeira lidava com opinides e a segunda, com
premissas verdadeiras?°.

A ldgica aristotélica é silogistica3?, pois opera com raciocinios dedutivos como,
por exemplo: “[...] para sabermos se o0 homem é mortal, devemos raciocinar da seguinte
maneira: “Todos os animais sao mortais. Todos os homens sdo animais. Logo, todos os

homens s3o mortais.”. (SCHOPKE, 2010, p.149)

EXEMPLO IX
Relagdo transitiva:
Seja R uma relagao transitiva e X um conjunto de escolhas.

R é transitiva seV x,y,z € X,xRy e yRz implicam xRz.

Exercitemos, por meio de premissas verdadeiras:

> por vezes, premissas a priori; por outras vezes, premissas provaveis.

30 “Silogismo é um discurso argumentativo no qual, uma vez formuladas certas coisas, alguma coisa
distinta destas coisas resulta necessariamente através delas pura e simplesmente. O silogismo
demonstracdo quando procede de premissas verdadeiras e primarias ou tais que tenhamos extraido
nosso conhecimento original delas através de premissas primdrias e verdadeiras. O silogismo dialético
aquele no qual se raciocina a partir de opinides de aceitagio geral.” (ARISTOTELES, 2010, p.347).

o> O
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Sejam os particulares abaixo:
2 3 5 7 11 13 17 19 23
“Todo numero que possui apenas dois divisores (1 e ele mesmo) é primo.”
“Todo numero da lista possui apenas dois divisores.”
“Logo, todo nimero da lista é primo.”
Exercitemos:
Sea>beb>c—>a>c

Exercitemos:

Sea=beb=c>a=c

A razdo possui um papel fundamental na doutrina aristotélica e tem por
finalidade representar o real. O ato de conhecer as coisas pode ser entendido como um
processo de abstracado, ou ainda, é o ato de isolar e extrair o que ha de “geral” ou comum
nas coisas ou individuos: processo que pode ser nominado de exame das semelhancgas.
No exemplo IX citado, o “geral” das coisas - “todos os niumeros da lista sdo Numeros
Primos” - pode ser abstraido pela mente a partir do reconhecimento das semelhancas
entre os individuos - “todo niimero da lista possui apenas dois divisores”. No entanto,
talvez o exemplo dado ndo seja o mais adequado, visto que o pensamento aristotélico
propde sempre a investigacdo sobre coisas que se relacionam intimamente e ndo entre
coisas que possuem grandes diferencas, como € o caso da ndo obviedade aparente entre
os objetos da lista. Na razdo representativa aristotélica, a linguagem funciona como
expressao e instrumento da razdo e das paixdes humanas, no sentido de que a
representacdo “espelha” o mundo e a linguagem “expressa” o conteudo dessa
representacdo. O conteuido ou a esséncia de alguma coisa expressa, por vezes, uma
substancia (o ser) ou um acidente (modos de ser).

Aristételes ndo pensara a ideia separada do mundo das coisas, mas encarnada
nelas, como um misto. A ideia é ao mesmo tempo real e objeto do pensamento e ndo
pode existir isoladamente3!, mas consiste em qualquer representacio mental
(abstracdo) e simbolica das coisas que se faz pelo contato com o mundo, portanto

mediada pelas percep¢des que se tem do mundo. A ideia que engloba varios seres ndo

31
Puramente.
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existe sem o0s seres e sim existe na mente do sujeito que abstrai as semelhancas
retiradas dos objetos e que ganha estatuto de universal. |4, no platonismo, a Ideia é real
e distinta do objeto que habita o plano do sensivel. Aristoteles faz entdo, a razao
depender exclusivamente da sensibilidade, admitindo que tudo o que existe no nosso
intelecto é oriundo do mundo sensivel e ndo mais de recordagdes contempladas
anteriormente a encarnacao da alma nos corpos. Se nao existir objeto, ndo ha nem
conhecimento nem percepc¢do. Portanto, as coisas do nosso mundo sdo anteriores ao
conhecimento e a percepcao, e o conhecimento é a separacdo, pelo intelecto, da causa
formal das caracteristicas acidentais do objeto, que atualiza e universaliza a forma.
Sendo assim, a forma é um conceito universal: é o que nos permite reconhecer o que seja
“Ave” e nao simplesmente a “ave de determinada familia que possui determinadas
caracteristicas”.

Isto ndo indica, todavia, que o lugar de existéncia das formas é apenas na razao,
que depende de um sujeito para abstrair; sendo teria que admitir o devir da substancia
juntamente com a destruicdo do corpo do sujeito e ndo teria como garantir a sua
eternidade; porém, também nao se pode admitir que matéria e forma sejam da mesma
natureza, nem que existam formas ou ideias puras num segundo mundo inteligivel. O
papel do intelecto humano no processo de conhecimento da realidade é separar matéria
da forma relacionando objetos que possuem a mesma forma para abstrair suas
caracteristicas particulares, abstrair sua matéria. A forma funciona como um principio
de determinacao e especificacdo, mas “apenas as substancias existem; se ndo existissem
individuos, nada existiria, nem géneros, nem espécies.” (MARCONDES, 2007, p.72)
Assim, o homem, enquanto tipo geral, ndo existe; existem este homem, aquele homem,
etc. O homem é apenas resultado desse processo de abstragdo que identifica e separa a
forma do homem em cada homem individual. (MARCONDES, 2007)

Matéria e forma sao indissocidveis para formar os individuos que sdo uno e
multiplo ao mesmo tempo: a matéria, que singulariza um ser e que é a materialidade da
coisa, sO existe porque possui uma forma que a organiza; e a forma, que sO existe
encarnada na matéria e que determina a identidade ou a esséncia, é sempre forma de
um objeto material concreto, apesar de representar incompletamente a substidncia
(visto que nos permite conhecer todos os objetos concretos por analogia, ou seja,
sabemos o que é “o homem” ndo conhecendo todos os homens, mas por analogia e
deducao).
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Dentre as caracteristicas da substancia individual estdo a necessaria esséncia e o
contingente acidente. A esséncia é o que a coisa é, é o sujeito dos predicados, “a unidade
que serve de suporte aos predicados.” As caracteristicas mutaveis da coisa se
denominam por acidentes, “que explicam portanto a mudanga, sem que isso afete sua
natureza essencial, que é estavel.” (MARCONDES, 2007, p.73)

Ser ndo € apenas o que ja existe, mas também o que pode (é possivel) ser. “Mas
supondo-se que € necessario que seja, ndo pode ao mesmo tempo ser e ndo ser.”
(ARISTOTELES, 2010, p.105) Ou seja: a folha sera sempre folha, independentemente do
tempo ou de suas mudancas de coloragdo, mas carrega uma poténcia ou virtualidade
para passar da coloragdo verde para a amarela no outono. A substancia ‘folha’ ndo é
apenas o que ja existe em ato, mas também o que pode ser.

O conhecimento, para Aristoteles, é um processo linear, cumulativo e progressivo
- diferentemente da concepgao platdnica, em que o olhar do prisioneiro da caverna sofre
uma ruptura, passa por um processo de desvio e adaptacao - que inicia pela sensacao e

perpassa a memoria, a experiéncia, a arte (técnica) e a teoria (ciéncia).

EXEMPLO X
Ideia etapista e progressiva no Ensino de Matematica.

Conhece-se, primeiramente, as unidades para, posteriormente
compreender as dezenas para, seguidamente, compreender as centenas, e

assim sucessivamente.

Nao se pode conhecer a geometria espacial sem, anteriormente, ter

aprendido sobre a geometria plana.

A construcao do conhecimento sobre fun¢des polinominais deve se dar,
primeiramente, pela concep¢do de conjuntos finitos e infinitos para,

posteriormente, partir para sua definicao.

Todos os seres humanos naturalmente desejam o conhecimento. Isso é indicado
pelo apreco que experimentamos pelos sentidos, Ora, os animais nascem
naturalmente dotados do poder da sensacdo, e a partir desta alguns
desenvolvem a faculdade da memdria, enquanto outros nio.
Consequentemente, os primeiros sdo mais inteligentes e mais capazes de
aprender do que os incapazes de lembrar. (ARISTOTELES, 2012, p.41)
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O ser humano, dotado de memoria, tem a poténcia de acumular lembrancas de
uma mesma coisa com base na identificacdo da repeticdo e da regularidade destes
dados, o que resulta na experiéncia. E a partir da meméria que se adquire experiéncia, e
através da experiéncia que se obtém ciéncia e arte. Os homens mais sabios sdo aqueles
que conhecem a causa e o porqué das coisas. Desta forma, julga-se o homem da
experiéncia mais sabio do que aqueles que detém qualquer faculdade sensorial; os
artistas sdo mais sabios que os homens de mera experiéncia, visto que estes ultimos
apenas conhecem os fatos, mas nao o porqué destes. Os mestres sdo mais sabios que os
artesdos porque estes ultimos apenas executam as suas a¢oes através do habito.

Geralmente o sinal de conhecimento ou ignorancia é a habilidade para ensinar,
e por isso sustentamos que a arte - preferivelmente a experiéncia - é

conhecimento cientifico, visto que os artistas sdo capazes de ensinar, ao passo
que os outros ndo sdo. (ARISTOTELES, 2012, p.43)

A experiéncia nos possibilita adquirir conhecimento dos particulares, mas a arte

nos possibilita o conhecimento dos universais, da causa das coisas. Pode-se dizer,
“ . . . . ~ A

portanto, que “A arte é produzida quando a partir de muitas no¢des da experiéncia
forma-se um so6 juizo universal relativamente a objetos semelhantes.” (ARISTOTELES,
2012, p.42) Quanto mais artes forem desenvolvidas e descobertas a partir de outras,
mais sabios serdo considerados seus criadores, visto que seus conhecimentos ndo
visavam a utilidade da vida nem ao prazer - caso do aparecimento das ciéncias

7

matematicas3?, dando a entender que sdo os conhecimentos de mais dificil apreensao, ja
que sao os mais distantes dos sentidos. Aquele que possui conhecimento do universal é
aquele que conhece, por analogia, todos os particulares compreendidos no universal e é
a filosofia este conhecimento. A filosofia, portanto, é a totalidade do saber teorético e
pratico.

Pode-se dizer que as ciéncias especulativas sdo mais ligadas ao saber do que as
ciéncias produtivas, visto ndo terem uma finalidade que as transcendem.
(ARISTOTELES, 2012) Entende-se que a ciéncia especulativa visa ao conhecimento

teorético33 que se divide em trés grandes saberes: a fisica®4, a metafisica3> e as

matematicas3e.

32 . e . s .

Aritmética, geometria, musica e astronomia.
33 “I...] a filosofia primeira (préte philosophia), a mais alta das ciéncias teoréticas (que estuda o ser
enquanto ser, sem determina-lo neste ou naquele aspecto, e enquanto imével, isto é, ndo submetido ao
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As ciéncias especulativas investigam objetos que ndo dependem da vontade e da
acao do homem para transformar-se, ou seja, o conhecimento é contemplativo. O
conhecimento teorético visa a ciéncia, tem a finalidade de conhecer a verdade, de
estabelecer a episteme, e o cientista, portanto, investiga os principios e as causas
universais (que existe em todos os tempos e lugares) do movimento de transformagdo
do objeto. S6 ha conhecimento quando conhecemos pelas causas.

A ciéncia pratica envolve a agdo humana e, portanto, se caracteriza por nao ser
contemplativa. O objeto a conhecer, em contrapartida do saber teorético, € um objeto
possivel (ndo necessario) e é particular (ndo universal), e as possibilidades de
transformacao do objeto dependem da vontade racional. A ciéncia pratica se subdivide
no conhecimento do saber da prdxis e da poiésis, cujos objetos de conhecimento
resultam num produto que os transcende. O saber pratico é composto pela ética e a
politica, cujo objetivo é a determina¢do das normas da boa forma de agir, da acdo
correta, e o saber produtivo é composto pelos estudos de estética3’”. (MARCONDES,
2007)

Pode-se perceber que o pensamento aristotélico recusava a ideia platonica de que
s6 houvesse conhecimento do imével e considerava que o ser das coisas se diz de muitas
maneiras, estando sempre contido no proprio mundo em devir. Caso admitisse 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 platonismo, pela semelhang¢a com o imével. Dos

pré-socraticos até Platdo, havia uma preocupacdao com o problema da identidade e do

devir, com o imdével-idéntico-eterno e o mével-mutavel. Apesar de, em muitos aspectos,

devir). As ciéncias teoréticas abrangem, pois, os conhecimentos dos seres naturais (a fisica
compreendendo a biologia, botanica, zoologia, psicologia, cosmologia, enfim, todos os seres da natureza),
os conhecimentos matematicos (aritmética, geometria, astronomia, actstica, harmonia ou musica) e o
conhecimento dos primeiros principios e das primeiras causas de todas as coisas (o ser puro e imdvel).”
(CHAUI, 2002, p.331).

34 “a fisica (que estuda os seres que possuem em si mesmos o principio de seu movimento e de seu
repouso, isto é, as causas de todas as suas transformacdes qualitativas, quantitativas, de lugar e tempo, de
geracdo e perecimento)” (CHAU{, 2002, p.331).

* Sofia e teologia.

36 “as matematicas (que estudam os seres imoveis, isto é, ndo sujeitos as transformagdes ou ao devir, ainda
que ndo existam separadamente dos seres fisicos dos quais sdo as superficies, as figuras, os volumes etc)”
(CHAUI, 2002, p.331).

3 Medicina, artesanato, tecelagem, artes (poesia, escultura, pintura).
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o pensamento platdnico e aristotélico divergirem, ambos consideram que a forma é Una
e encarna-se na matéria: o dual ‘forma-matéria’ ainda persiste.

E insiste na docéncia em matematica contemporanea?
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docente - discente
teoria — pratica

causa - efeito

ensino - aprendizagem

matematica - etnomatematica
concreto - abstrato




3 Duais da Docéncia em Matematica

Pode-se dizer que a formacao discursiva da Filosofia da Representacao estabelece
feixes de relagdes que funcionam como regras de conduta para a Docéncia3® e acaba, por
sua vez, funcionando como uma matriz de sentido que diz o que pode ser dito
/realizado. A formacao discursiva funciona como um principio de dispersao e reparti¢cdo
dos enunciados, visto que pretende caracterizar um “discurso ou grupo de enunciados
pela regularidade de uma pratica.” (FOUCAULT, 1986, p.82) No interior do campo
discursivo da Docéncia em matematica, se sabe o que pode e o que deve ser dito e
realizado, os falantes que nela estdo inseridos se reconhecem porque as significacdes
lhes sdo naturalizadas e 6bvias. Portanto, pode-se dizer que os atos sugeridos pela
Docéncia em matematica se inscrevem no interior de uma formacao discursiva (da
tradicional filosofia ocidental) e estdo de acordo com certo regime de verdade, o que
indica que os agentes envolvidos estdo sempre obedecendo a um conjunto de regras
historicamente constituidas, e afirmando verdades de um determinado tempo-espaco.

O discurso € o que define um conjunto de condi¢bes de existéncia e é constituido
por um numero limitado de enunciados que se apoiam numa mesma formagdo
discursiva. O enunciado se exerce sobre tudo e todos e faz, por consequéncia, com que
aparecam os conteudos, as estruturas, a linguagem e o sentido.

Os enunciados ndo sdo as palavras, frases ou proposi¢des, mas formagdes que
apenas se destacam de seus corpus quando os sujeitos da frase, os objetos da
proposic¢des, os significados das palavras mudam de natureza, tomando lugar

no ‘diz-se’, distribuindo-se, dispersando-se na espessura da linguagem.
(DELEUZE, 2006b, p.29)

A partir de frases, palavras e proposicoes extrairam-se os enunciados do discurso
tedérico da Docéncia em matematica, a fim de remontar a imagem da Docéncia em
matematica que funciona como matriz de sentido que normatiza e normaliza as
condutas dos corpos envolvidos em tal agdo. Também pretendeu-se determinar as linhas
de saber que se comportam como regras do jogo de significacdes envolvidos neste
diagrama. “Qualquer criacdo supde, em primeiro lugar, uma imagem - como figura,
paisagem, cena, chao pré-tedrico” (CORAZZA, 2012a, p.5), um diagrama, um solo que é

vibragdo movente e relagdes de forcas. A imagem do pensamento da Docéncia em

38 “Docéncia”, escrita com letra maiuscula, remete a ideia de “Forma” enquanto um ente ideal ou geral
(universal, Uno, totalitario).



matematica é o que precisamos para pensa-la. Nao trata-se de encontrar tal imagem no
discurso tedrico, mas de fazer aparecer, ou ainda, de fabrica-la. Fabricar as linhas de
saber que compdem este diagrama € o que pretende esta secao.

Precisou-se menos de um método, enquanto caminho para obtencao da verdade,
e mais de um encontro, enquanto violéncia que forc¢a a interpretar e fabricar. Na logica
da representacao, a verdade é inquestionavel e esta ai apenas para ser descoberta a
partir de um método seguro. Nesse sentido, o método é o caminho correto para
obtencdo da verdade e é considerado de sucesso caso consiga repetir-reproduzir os
resultados, sendo, € puro acaso: isso € o que a ciéncia busca, obviamente, romper com o
acaso, amigar-se com a probabilidade. Ha, porém, dois tipos de repeticdo - a da ciéncia
(repeticao-reproducdo ou repeticdo-medida) e a da filosofia (repeticio pura ou
duracdo). A repeticdo-reproducdo considera que elementos idénticos retornem e
reproduzam-se homogeneamente a cada divisdo regular do tempo. A repeti¢cdo pura ou
duracdo age “criando desigualdades, incomensurabilidades, em duragcdes ou espacos
metricamente iguais”, ou seja, os valores tonicos ndo retornam comandados por um
tempo-medida, mas por “intensidades que criam instantes privilegiados que marcam
uma polirritmia. Ainda ai o desigual é o mais positivo.” (DELEUZE, 20064, p.46)

Para esta tese o método ndo é o do experimento, o da repeticao-reproducao de
resultados, mas o da experimentacdo, da repeticdo-diferenca. No entanto, algumas
repeticoes-reproducdes foram realizadas durante o transcorrer da escrita com a
finalidade de remontar o plano de referéncia da Docéncia em matematica
contemporanea. Afinal, de que modo se pode marcar as instantaneidades sem haver um
plano coordenado de referéncia? De que modo se pode extrapolar o dado se ndo se
conhece o dado? De que modo se pode conhecer linhas de fuga da estrutura se ndo a
remontarmos para dela escapar?

Ndo se busca uma solu¢do verdadeira para a problematica da docéncia em
matematica, pois a verdade € historica e problematizada no interior da perspectiva pos-
estruturalista, mais especificamente, no interior da pesquisa junto as filosofias da
diferenca. Segundo Deleuze, a verdade é apenas interpretagdo. Para Foucault, a verdade
é invencao. Para Bergson, a verdade é um misto de matéria e duracdo. A verdade ultima
¢é pretensao da ciéncia e da légica e, para esta tese, a verdade é do tempo. Portanto, nao

mais se buscara a verdade, mas, em vez disso, pelo “processo pelo qual algo é
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considerado como verdade. A questdo nao €, pois a de saber se algo é verdadeiro, mas,
sim, de saber por que esse algo se tornou verdadeiro.” (SILVA, 1999, p.123)

O viés pos-estruturalista contribuira, enquanto perspectiva teorica, visto que
problematiza a fixidez dos significados, possibilitando transforma-los em fluidos e
incertos. Além disso, uma perspectiva pds-estruturalista busca desconstruir os inumeros
dualismos de que é feito o conhecimento, no caso dessa tese, o conhecimento sobre a
Docéncia, e colocaria sob suspeita as atuais e rigidas imposicoes de sentido que vém
sendo sugeridas pelas bibliografias vigentes em Educacao Matematica.

A partir de levantamento bibliografico em livros na area da Educa¢ao Matematica
cuja tematica é a Formacao de Professores, mais especificamente escolhidos porque
compdem as bibliografias basicas de disciplinas de Educacdao Matematica ministradas
por esta professora nos ultimos 5 anos, percebeu-se que a Docéncia em matematica é
formada por um sistema de enuncia¢des pautado na logica da tradicional e ocidental
filosofia da representacdo, visto que é formado por enunciados que remontam um
discurso dual3® da vida, do mundo e do humano, em que impera a légica da causa -
efeito, onde o mundo dos objetos é diferente do mundo da racionalidade, onde distingue
e hierarquiza o corpo e o pensamento, que pretende totalizacdes, generaliza¢des e
universais, que considera que o ideal representa o real, e que, portanto, a teoria
representa a pratica. A logica da filosofia da representacdo, conceituada por seus
primeiros intercessores (Platdo e Aristoteles), arrasta para seu rastro a pratica

discursiva da Docéncia em matematica.

EXEMPLO XI

Na Docéncia em matematica alguns dualismos imperam para
produzir uma imagem problematica ao campo de formac¢do de

professores de matematica, quais sejam:

. Teoria x Pratica;

. Ensino x Aprendizagem;

39 ~ ; . ~
O quadro que compde a capa deste capitulo representa alguns dualismos que repercutem na educacao
matematica e que se disseminam, também, em meio a docéncia. Integram uma vida cheia professoral.
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o Saber quotidiano x Conhecimento cientifico;
. Problema x Exercicio;
. Concreto x Abstrato;

° Verdade x Falsidade;

° Fazer x Falar;

. Experiéncia x Experimento;
. Pensamento x A¢ao;

. Ideal x Real;

. Corpo x Pensamento;

° Unidade x Pluralidade;

. Causa x Efeito;

o Sujeito x Objeto;

° Docente x Discente;

o Objeto x Conhecimento;

. Matematica x Etnomatematica;

. Familia x Escola;

. Educacao x Ensino;

° Matematica escola x Matematica académica;
o Disciplina x Indisciplina;

. Forma x Matéria;

. Empirico x Formal;

o Transmissao x Construcao [de Conhecimento];
. Entre outros.

3.2 ‘n’ possibilidades

Quando se reflete sobre a Docéncia em matematica e sua realizagdo, tem-se ‘n’
possibilidades: Docéncia-construtivista, docéncia-ludica, docéncia-reflexiva, docéncia-
critica, docéncia-interdisciplinar, docéncia-analitica, docéncia-mecanica, docéncia-

colaborativa, docéncia-pesquisa, docéncia-conformada, docéncia-compartilhada,
53



docéncia-cidada3, docéncia-coletiva, docéncia-tecnoldgica, docéncia-tradicional,
docéncia-expositiva, docéncia-identitaria, entre outras. (SANTOS, 2012; SANTOS, LOPEZ
BELLO, 2010b; GHIDINI, SANTOS, 2012; SANTOS; PINHEIRO, 2011)

“O trabalho docente realiza-se numa tensao entre o ideal e o possivel. Diante das
condi¢des impostas pelo ambiente de trabalho, a professora vai-se adaptando e
fazendo seu trabalho da melhor forma possivel. Faz ajustes aqui, adaptagdes ali,
replaneja o que planejou. E a complexidade da pratica.” (NACARATO, 2005, p. 187)

A Docéncia em matematica, desta forma, pode vir a ser ou nao; ela é possivel, mas
ndo necessariamente real. A Docéncia em matematica carrega seus possiveis que ndo sdo
necessariamente existentes, pois podem ou nao se realizar.

Nao pode-se dizer, portanto, que o possivel da Docéncia em matematica seja real,
visto que “embora possa ser atual como possibilidade presente de que algo possa ser
realizado no futuro, nunca é real enquanto nao for ‘realizado’, o possivel ndo tem
realidade” (FORNAZARI, 2004, p.46). Apenas alguns possiveis passam a ser reais na
medida em que se realizam por meio de um “processo de realizacio” (MACHADO, 2010,
p.153), e outros possiveis sdo impedidos ou rechacados. Isto quer dizer que a passagem
do possivel para o real se configuraria pela passagem de algo que ndo tem realidade
para algo real: absurdo légico que Deleuze parece denunciar e que, portanto, acaba por
fazer outra discussdo em torno do processo de atualizagdo entre o virtual e o atual. O
processo de realizacdo da Docéncia em matematica segue duas regras: a semelhanga e a
limitacao, pois “indica uma semelhanca entre o real e o possivel e uma limitacao, pela
qual s6 alguns possiveis passam a ser reais.” (MACHADO, 2010, p.153) O campo do real
se configuraria por uma limitacdo do campo do possivel que ele realiza, visto que nao
sao todas as possibilidades que podem se realizar: apenas alguns possiveis passam ao

real.
®

Portanto, supde-se que o real estava pré-formado no possivel? Ou, ao contrario:
Extraimos, por abstracdo, o possivel do real apds sua realizacdo? Nesse caso, seria
absurdo afirmar um movimento do possivel ao real.

Assim, na passagem do possivel para o real existiria uma pseudo semelhanga, a

saber, o real ndo se assemelharia ao possivel que realiza, mas o possivel é que
se assemelha ao real ji efetivado. De qualquer forma, eles nio diferem
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propriamente ja que o real é equivocadamente concebido como presente na
imagem do possivel que realiza, ou seja, a realidade assemelhar-se-ia ao
possivel na medida em que ele preexistiria a realidade como possibilidade.
(FORNAZARI, 2004, p.46)

Pode-se dizer, sobretudo, que o possivel da Docéncia em matematica preexiste a
sua existéncia, a sua realidade, funcionando como causa transitiva do presente do
possivel. Deste modo, esta anteriormente definida para que posteriormente haja objetos
reais que mantenham a sua imagem e a sua semelhanca.

A Docéncia em matematica, portanto, ja é dual: hA um mundo do possivel e um
mundo do real, existe a causa e o efeito, respectivamente. Quando se trata de ‘n’
possibilidades da Docéncia, sendo que n — o (n tende ao infinito), a Docéncia contenta-
se em imitar as possibilidades precedentes, escolhendo a “melhor” ou a “verdadeira”
para se realizar. “A vida, no inicio, deve imitar a matéria para ser simplesmente possivel.
Uma forca nao sobreviveria se, inicialmente, ndo tomasse emprestada a aparéncia das
forcas precedentes contra as quais luta.” (DELEUZE, 1976, p.6)

O problema das ‘n’ possibilidades da Docéncia ou dos possiveis da Docéncia em
matematica é que elas sdo excludentes, ou seja, na medida em que uma se realiza, todas
as demais sdo excluidas, elas ndo podem coexistir no presente, nem mesmo o podem no
possivel - j4 que nem reais o sdo para (co)Existir. E como o mau jogador no jogo das

probabilidades, que repete o lance de dados a fim de encontrar o “melhor” resultado.

O mau jogador precisa de inimeros lances de dados para dispor da probabilidade
e da causalidade. “Para trazer uma combinacao que declara desejavel: ele coloca essa
propria combinagcdo como um objetivo a ser obtido, oculto atrds da causalidade.”
(DELEUZE, 1976, p.2)

A logica dual da causa e dos efeitos impera nas filosofias da representacao e se
constitui, no pensamento deleuziano (2009, p.25), pela “primeira grande dualidade”,
pois estabelece relacdes hierarquicas e binarias entre os termos, entre coisas corporais e
acontecimentos incorporais. Muito se buscou, na metafisica classica, as causas ultimas
essenciais dos objetos, para que se compreendessem os seus efeitos. Na filosofia, a
definicdo de dualismos se configura por considerar que as coisas sdao formadas por duas
naturezas ou dois principios distintos, tais como matéria e forma, esséncia e existéncia,

aparéncia e realidade etc, pois pressupde a existéncia de uma natureza de ordem
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imaterial e outra de ordem material, ainda, pressupde que haja semelhanca ou
dessemelhanca entre essas coisas de naturezas distintas. A Docéncia em matematica que
aparece nos excertos bibliograficos acaba fazendo ressurgir essa tendéncia dual
totalizadora como principio das coisas.
Abolir o acaso pegando-o com a pin¢a da causalidade; em lugar de afirmar o
acaso, conta com a repeticio dos lances; em lugar de afirmar a necessidade,

conta com uma finalidade; todas essas sdo opera¢des do mau jogador.
(DELEUZE, 1976, p.2)

O mau jogador da Docéncia em matematica, deste lance de dados que é a
Docéncia, de antemdo conta com uma finalidade (resolver um problema didatico-
metodolégico em matematica, resolver um problema de ensino ou de aprendizagem, por
exemplo), e, por isso, lanca os dados da Docéncia por varias vezes a fim de capturar a
repeticao do melhor resultado, de certa forma, numa tentativa de abstrair a regularidade
e formar a Ideia modelo da Docéncia, ao invés de contar com uma necessidade que

afirma o acaso do lance.

A Docéncia em matematica perspectivada no interior de propostas de Formacao
Inicial ou Continuada de Professores de Matematica sugere a¢des que visam alguns
efeitos na formacgao [para a Docéncia] do licenciado(ndo). Ndo se sabe definitivamente o
que se define como Docéncia, porém, ha um senso comum que nos comunica seu sentido
atual.

2

O contemporaneo PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao

L

Docéncia - pode ser considerado um programa que vincula o conceito de Docéncia a

Formacao Inicial de Professores.

O Pibid é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacdo da formacao de
professores para a educagio basica.
0 programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos
de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por Instituicdes de Educacdo Superior
(IES) em parceria com escolas de educagdo basica da rede publica de ensino.
Os projetos devem promover a inserc¢do dos estudantes no contexto das escolas
publicas desde o inicio da sua formacdo académica para que desenvolvam
atividades didatico-pedagégicas sob orientagdo de um docente da licenciatura e
de um professor da escola.
Objetivos do programa:

e Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacgio basica;

e Contribuir para a valoriza¢cdo do magistério;
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e Elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educa¢do superior e educacido
bésica;

e Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacio,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem;

e Incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacdo inicial para o magistério; e

e Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacio dos
docentes, elevando a qualidade das acgdes académicas nos cursos de
licenciatura.

Como funciona?

Institui¢cdes de Educacdo Superior interessadas em participar do Pibid devem
apresentar a Capes seus projetos de iniciacdo a docéncia conforme os editais de
selecdo publicados. Podem se candidatar IES publicas e privadas com e sem fins
lucrativos que oferecem cursos de licenciatura.

As instituicdes aprovadas pela Capes recebem cotas de bolsas e recursos de
custeio e capital para o desenvolvimento das atividades do projeto. Os bolsistas
do Pibid sdo escolhidos por meio de selecdes promovidas por cada IES.
Principais atribui¢des do Bolsista Estudante de Licenciatura:

O estudante de licenciatura é a principal figura do Pibid, pois o programa foi
desenhado para enriquecer sua formagdo pratica. Ao ingressar no Pibid, sera
necessario:

e Dedicar ao menos 8 (oito) horas semanais as atividades do projeto;

e Elaborar portfélio com o registro das a¢des desenvolvidas;

® Apresentar os resultados de seu trabalho no seminario de iniciagdo a docéncia
promovido pela IES.40

Para que o licenciando aprenda o que seja a Docéncia (em matemadtica, em
historia, em literatura etc), a ele é proposto um Programa de Iniciacdo a Docéncia, em
que algumas finalidades sdao importantes de serem previamente desenvolvidas, durante
sua propria formagdo inicial, a fim de alcangar um “aperfeicoamento” e um
“enriquecimento”, ou seja, a fim de alcancar um “melhor” resultado probabilistico de
futuro [na Docéncia]. Dentre as finalidades da [iniciagido a] Docéncia esta o
“enriquecimento” na “formacdo pratica” do licenciando (este, por sua vez, principal
figura do Pibid) que, sugere-se, esta contido no ambiente da pratica escolar e, nem tanto,
talvez, no seu inverso - o conhecimento académico tedrico de conhecimentos especificos
da area de formacdo e de conhecimentos didaticos e pedagogicos. Recomenda-se
portanto, que o “aperfeicoamento” do docente em direcdo a Docéncia seja dado pela

totalizacdo do conhecimento teoérico disciplinar (em matematica, em histéria, em

40 BRASIL. Ministério da Educac¢do. PIBID: Apresentacdo. [entre 2007 e 2015]. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=467&id=233&option=com_content&view=article>.
Acesso em: 15 jun. 2014.
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literatura etc) e do conhecimento pratico institucional escolar (percebido como carente
e, por isso, o Pibid propde a parceria universidade - escola). A unidade da Docéncia,
assim, se constitui por sucessivas adicoes de ‘n’ parcelas previamente possibilitadas pela
formacao discursiva numa légica totalitaria e dual que segue o rastro das filosofias da
representacdo. Inserir o licenciando no cotidiano escolar possibilitara experiéncias
metodoldgicas, reflexivas, tecnologicas, ludicas, interdisciplinares, entre outras, que
poderdo auxilid-lo em sua constituicdo docente, no sentido em que estas experiéncias*!
servirdo como modelo ou premissa para outras [futuras] experienciacdes da Docéncia.
Obviamente, pois, ndo se pode comecar a vida da Docéncia sem imitar a matéria, sem
tomar emprestada as formas precedentes; porém, esta serd simplesmente uma vida da
Docéncia possivel, contra a qual se quer lutar, a fim de se conhecer a realidade da
docéncia.

O PIBID prevé a insercao do licenciando na pratica institucional escolar no intuito
de propiciar a superacao de problemas identificados no ambito do ensino e da
aprendizagem, sugerindo que o licenciando desenvolva novas estratégias didatico-
metodoldgicas para ultrapassa-los. Os problemas, no caso da Docéncia, tanto dizem
respeito ao docente que [mal] ensina quanto diz respeito ao discente que [mal] aprende.
Dizem respeito, de um modo geral, a propria atividade da docéncia que é fugidia e

imprevisivel.

® ®
[ ]
Os imperativos duais sobre a Docéncia que emergem do PIBID, mas que também

emergem de bibliografias vigente na Educacao Matematica podem ser assim destacados:

Y

. Docente-Discente - A iniciagio a Docéncia possui como principal figura o
licenciando (futuro docente), que causa alguns efeitos na pratica escolar. Destaca-se o
individuo docente como causa da Docéncia;

o Ensino-Aprendizagem - A iniciacio a Docéncia busca ultrapassar, com

alternativas didatico-metodoldgicas, o mau ensino [do docente] e a ma aprendizagem

41 Experiéncia é proveniente do latim Experientia, que significa conhecimento obtido através de tentativas
repetidas. EX: “fora” PERITUS: “testado, com conhecimento.
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[do discente]; sendo que a causa do [mal] aprendizado seria denunciado como o [mal]
ensino do docente;

. Teoria-Pratica - A iniciacao a Docéncia visa a totalizacao entre teoria e pratica, a
fim de que a Docéncia se conduza Una, tendendo a perfeicdo. Ora a teoria tem
predomindncia, ora a pratica e a experiéncia o tem;

o Saber-Conhecimento - A iniciacio a Docéncia busca legitimar os saberes
escolares por intermédio do conhecimento cientifico (disciplinar e pedagdgico).

. Entre outros.

Ainda vale destacar que a Docéncia nao é definida no interior dos editais do PIBID
nem mesmo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica
Licenciatura*?. A Docéncia vem do latim “Docens” que significa “aquele que ensina”, e de
“Docere”, que significa ensinar. Portanto, sabe-se que quando se fala sobre iniciacdo a
Docéncia no ambito da Formacao de Professores se privilegia, como papel principal
(conforme bem mencionado no PIBID), o docente como causa da Docéncia. No entanto,
apesar de ndo haver uma definicao precisa, pode-se entender a Docéncia como a tarefa
quotidiana escolar do docente. No ambito da Formacgdo de Professores, se diz Docéncia

pela sua negagdo:

o Nao ha Docéncia sem [especialmente] docente;

o Nao ha Docéncia sem pratica ou experiéncia escolar;

o Nao ha Docéncia sem processo de ensino-aprendizagem;

o Nao ha Docéncia sem pretensao a totalizagdo da teoria e pratica.

Ha Docéncia na presenca de docente, de discente, de pratica escolar, de ensino, de
aprendizagem, de teoria, de pratica etc. No entanto, ha um primado do docente na
Docéncia. A Docéncia € a atividade ou é o exercicio do docente que pretende o ensino e a
aprendizagem, por intermédio de articulagdes entre teoria e pratica, entre outras
articulacdes interdisciplinares, por exemplo.

Quem é a Docéncia pode ser reconhecida pelo assemelhamento de suas partes ao
modelo Ideal de Docéncia que se pretende perfeita. O que é Docéncia pode ser
generalizada e abstraida a partir das semelhancgas entre os termos que compdem a sua

extensdo. Os termos docente, discente, pratica, teoria, ensino, aprendizagem, entre

42 BRASIL. Ministério da Educagdo. Parecer CNE/CES 1.302/2001. 2002. Despacho do Ministro em
4/3/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de 5/3/2002, Se¢do 1, p. 15. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf>. Acesso em: 13 ago. 2014.
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outros formam os termos necessarios e precedentes a Docéncia, na qual se pretende
total pela suas adicoes.

Os imperativos duais docente-discente, ensino-aprendizagem, teoria-pratica,
entre outros, se afirmam, segundo levantamento bibliografico realizado, em livros que
sdo referéncia na area de Educacdo Matematica e Formacao de Professores em

Matematica.

3.3 Causa - Efeito

A imagem da Docéncia em matematica decalca dualismos que a coloca no interior
da légica causal platdnico-aristotélica. A docéncia-construtivista pode ser mencionada
nesse sentido porque prima por um “ensinar matematica” que “ouca a voz do aluno”, de
modo que o professor seja responsavel por examinar e conduzir as “construcdes

matematicas” (D’AMBROSIO, 2005, p.20) dos mesmos.

“[...] necessitamos explorar e investigar atividades que levem o futuro professor a se
dispor a analisar o trabalho dos alunos e, ao mesmo tempo, estimula-los a
desenvolver seu conhecimento matematico de maneira mais completa e complexa.”
docéncia-construtivista: “[...] a construcdo do conhecimento dos alunos, com ampla
oportunidade para os professores também reconstruirem seu proéprio
conhecimento.” “As vozes das criangas compdem o foco dessa dimensao do trabalho,
ja que os futuros professores procuram utilizar suas constru¢cdes matematicas
emergentes para interpretar o trabalho dos alunos.” “Os futuros professores devem
analisar as solu¢des das criangas e tentar compreendé-las." (D’AMBROSIO, 2005,
p.23-27)

Nao ha como negar, de acordo com a clicherizacdao do discurso educacional, um
primado do docente na Docéncia, como causa da Docéncia em matematica, como aquele
responsavel pela producdo de efeitos na pratica escolar, nas posi¢des dos discentes
(condutas), na aprendizagem dos mesmos, nas articulagdes metodoldgicas e didaticas

entre teoria e pratica, nas relacdes interdisciplinares com seus colegas parceiros, nas
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inventividades no ensino, na formacao critica e cidad3, na reflexdo coletiva, etc. Pode-se
arriscar dizer que nao ha Docéncia sem docente, porém, fica bastante comprometido
dizer que ha Docéncia sem discente, visto que estes sdo os sujeitos que se quer causar
efeitos. E ha Docéncia sem docente? Entre discentes ha Docéncia? O que é o ser da
Docéncia? Causa esta palavra, é sempre correlativa a efeito. Logo, docente, esta palavra,
é sempre correlativa a discente; Docéncia é sempre correlativa a docente; ao menos na
perspectiva da logica dual e causal das tradicionais filosofias da representagao.

Quem é ou O que é a Docéncia em matematica sdo questdes que se tornaram
relevantes para esta tese, mas ndo porque sejam boas questdes de pesquisa. Questdes de
pesquisa como estas tendem a buscar a causa ultima e verdadeira do objeto investigado,
que mais se caracterizam por questdes proprias e de interesse da perspectiva das
filosofias da representacdo. No entanto, apesar de ndo serem boas questoes,
movimentaram um interesse nao pela causa, mas pela condi¢do da docéncia em
matematica.

Quem é a Docéncia em matematica poderia se caracterizar por uma questdo
socratico-platonica, visto que se pretende reconhecer, dentre os pretendentes materiais,
aqueles que sdo copias mais ou menos semelhantes ao modelo e, assim, abstrair a Ideia
da Docéncia, ou seja, ascender a perfeicdo. Para que se selecione a linhagem pura da
Docéncia, deve-se fazer a prova ou a medida dos pretendentes, dos docentes, neste caso,
por meio de uma comparacdo entre as imagens-cOpias e as imagens-simulacros
tentando, dessa forma, pensar a diferenca entre eles, que é apenas pensada no jogo
comparado de duas similitudes imitativas.

A distingcdo modelo-cépia existe apenas para fundar e aplicar a distin¢do cépia-
simulacro, pois as cépias sdo justificadas, salvas, selecionadas em nome da
identidade do modelo e gracas a sua semelhanca interior com este modelo
ideal. A no¢do de modelo nio intervém para opor-se ao mundo das imagens em
seu conjunto, mas para selecionar as boas imagens, aquelas que se assemelham

do interior, os icones, e para eliminar as mas, os simulacros. (DELEUZE, 200643,
p-184)

A Docéncia em matematica, enquanto modelo prefixado ideal, possui suas
verdades que pretendem funcionar como controles miméticos as acoes dos docentes.
Nesse sentido, a Docéncia em matematica ndo se opde ao mundo das imagens boas ou
mas, mas apenas funciona como uma boa medida para selecionar as imagens-icones e
excluir os simulacros, os falsos docentes. Por falsos pretendentes assumiremos aqueles

que ndo se assemelham ao modelo de Docéncia em matematica: os quais nao
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compartilham ideias com seus pares, ndo contextualizam o ensino, ndo refletem sobre
sua proépria pratica, nao partem do concreto para o abstrato, ndo sdo colaborativos etc. O
docente selecionado para compor a linhagem pura mantém, com o modelo, uma relacao
de identidade gracas a sua semelhanca exterior com este modelo ideal, mas apenas a
Docéncia em matematica ndo é outra coisa a nao ser aquilo que ela é ao passo que o
docente é julgado por meio da razdo segundo uma semelhanca derivada. Apenas a
Docéncia em matematica mantém-se idéntica a ela Mesma. O docente ndo ¢ a Docéncia,
contudo a Docéncia é a causa do docente-cépia-icone.

A diferenca apenas é pensada, nesta perspectiva, entre dois pretendentes
docentes em matematica, entre duas imagens imitativas mais ou menos semelhantes ao
original e ndo entre o original e a copia - que estdo numa relagdo de semelhanca e
identidade. Ndo se trata de diferenga corporea do ambito do concreto, mas de diferenca
interior entre docentel e docente2, pois ha diferencas visto que um deles assemelha-se
e mantém uma relacdo de identidade com o modelo e o outro ndo, é um fantasma, um
tanto desregrado e descentrado numa distribuicdo ndmade. Os docentes simulacros sdo
a propria negacao das copias e do modelo, e devem ser exorcizados da selecao do que
seja a linhagem pura da Docéncia em matematica por razdes morais e, na perspectiva
socratico-platonica, foi tomada a decisdo de subordinar a diferenca as poténcias do
Mesmo e do semelhante. Para Deleuze, porém, a diferenca entre a cdpia e o simulacro é
uma diferenca de natureza, visto que “a copia é uma imagem dotada de semelhanga, o
simulacro, uma imagem sem semelhanca”, mas ambas, imagens. (DELEUZE, 200643,
p-417) A imagem-icone-docente da Docéncia em matematica é apenas aparentemente
verdadeira, porque a verdadeira realidade da Docéncia em matematica é transcendental:
parte do universal ao particular.

Nos excertos de Formagdo Inicial ou Continuada de Professores, pode-se
perceber que se prescrevem e se prefixam algumas regras de conduta para o docente a
fim de que ele se assemelhe ao modelo Ideal de Docéncia em matematica que possui
identidade plena. A Docéncia na educagdo basica, na educacao superior, pode ser
entendida como a atividade institucional de ensino do docente. No entanto, nem todas as
atividades de ensino de docentes sdo julgadas “corretas”. Dentre estas atividades
algumas se assemelham ao ideal e outras nao. Por exemplo: quando pensamos em
praticas docentes que sdo pautadas na transmissao de conhecimento, em aulas

” w«u

expositivas com imensas listas de exercicios do tipo “determine”, “calcule”, em aulas que
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ndo utilizam das tecnologias, em aulas conteudistas etc. Todos estes casos seriam
reconhecidos como falsos pretendentes por apresentarem insuficiéncias, sdo copias mal
fundadas visto serem o desigual e o dessemelhante em relacdo com o modelo de
Docéncia em matematica que se pretende Ideal e de onde derivam os verdadeiros
pretendentes. Portanto, a esséncia da Docéncia em matematica ndo pode ser encontrada
no docente, pois este perece no tempo e é variavel, mas em si mesma, na coisa mesma:
imutavel, eterna, Una. Trata-se da Docéncia em matematica no rastro do esforgo
platénico para opor o cosmo ao caos, a forma a matéria, o limitado ao ilimitado, para
impor semelhang¢as a uma matéria [atividade (docente)] rebelde, para fazer da matéria
[atividade (docente)] a imagem e a semelhanca de Deus (Docéncia em matematica:
modelo e causa do mundo material): “é a identidade superior da Ideia que funda a boa
pretensao das copias.” (DELEUZE, 2009, p.62)
Platdo tentava disciplinar o eterno retorno, fazendo dele um efeito das Idéias,
isto é, fazendo que ele copiasse um modelo. Mas, no movimento infinito da
semelhanca degradada, de cépia em copia, atingimos este ponto em que tudo
muda de natureza, em que a propria copia se transforma em simulacro, em que

a semelhanca, em que a imitacdo espiritual, enfim, da lugar a repeticio.
(DELEUZE, 20064, p.187)

[ ]
* °

O que é a Docéncia se configuraria por uma questdo aristotélica que pretende
definir a Docéncia. Ha, nas bibliografias vigentes em Educacdo Matematica, pouca
vontade de definir o indeterminavel, prova disso encontrada na dificuldade em localizar
0 que seja a Docéncia em matematica no levantamento bibliografico realizado. Supde-se,
portanto, que cada um conhecga, ao menos que cada pesquisador da area da Formacao de
Professores saiba, sem conceito, o que significa Docéncia em matematica. E como se
houvesse um pressuposto subjetivo ou implicito que tem a forma de “todo mundo sabe,
ninguém pode negar ... (DELEUZE, 20063, p.190): premissas verdadeiras, primarias e
indemonstraveis, para que se evite a regressao ao infinito.

Pelo método dedutivo aristotélico, pretende-se chegar a uma generalizacdo, a
forma da Docéncia em matematica, a substdncia, a partir da observa¢do de casos
particulares do mundo material, a partir do conhecimento de seres individuais que por

serem substancias sensiveis, ndo necessitam de definicdo nem demonstracao em virtude

63



de sua matéria ter o poder de ser e de ndo-ser (do particular ao geral, da matéria a
forma). Para que haja generalizacdo da Docéncia em matematica, observa-se uma
propriedade semelhante em varios individuos docentes em atividade, presume-se que,
pela repeticdo das semelhangas, seja verdadeira para a espécie a que pertencem estes
individuos. “E observa-se algo para varias espécies, generaliza-se para o género a que
pertencem as espécies.” (PESSOA JUNIOR, 2010, p.16) Os individuos docente1, docente2,
docente3 etc, pertencem a espécie “docente” visto que assemelham-se pela repeticdo de
particularidades: ha alguns principios explicativos que os determinam como tais
(titulacdo académica, formacdo pedagogica, atuacdao em sala de aula etc). Por dedugéo,
portanto, pode-se dizer que outros individuos também pertencem a esta espécie

“docente” porque ha repeticdo do [de atributos] semelhante (mas ndo repeticao

diferencial).

. Substancia Primeira: Docentes

o Substancia Segunda:
o Espécies: Docente em matematica.
o Género: Docéncia em matematica.

A substdncia segunda nao existe fora do corpo material e sdo os unicos
predicados a exprimir a substancia primeira. Elas sdo generalizadas a partir de docentes
particulares, porém os particulares docentes concretos nao existem sem a forma
Docéncia em matematica.

A espécie determina mais e diferencia mais um corpo de outro. O processo de
diferenciacdo, nesta logica aristotélica, esta pautada na especificagdo. SO dos
semelhantes se podera ressaltar as diferengas, o que denota que a diferenca
definitivamente esta aprisionada e submetida a identidade e a semelhanga.

Por serem contingentes, as diferencas individuais do docente Fulano ndo sao de
interesse da perspectiva aristotélica porque ndo existe ciéncia demonstrativa do
individuo e dos acidentes ja que eles ndo existem como substancia (mas como algo que
pode se efetuar ou nao na substancia), e esta logica carrega a Docéncia em matematica
em seu rastro - os acidentes nao integram a definicdo do ser. A diferenca entre os seres,
sobretudo entre as espécies, designa uma marca real e concreta nos corpos, €
representavel e verificavel: é diferenca especifica.

Como propostas para a Formacao de Professores com o intuito de aperfeicoar a

atividade quotidiana institucional de ensino, frequentemente busca-se por atividades de
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reflexdo em grupo de professores, atividade de compartilhamento de trabalhos entre
colegas a fim de que a dimensao interdisciplinar seja satisfeita, atividades que se dizem

colaborativas em que todos falam e todos escutam a todos, entre outras.

“0 processo de (re)significacdo de saberes, ideias e praticas pode ser observado nos
encontros do Grupo de Sabado#*? a partir de perspectivas diferentes, as quais estdo
estreitamente relacionadas ao lugar social e cultural que cada um ocupa. Os
académicos buscando fazer sinteses e sistematizacdes, e os professores escolares
produzindo reflexdes e (re)significacdes sobre o que sabem e fazem na pratica
cotidiano.” (ESPINOSA; FIORENTINI, 2005, p. 171) docéncia-coletiva: “Aprendemos
que os professores precisam, na escola, de um tempo proprio para a reflexdo coletiva
fora da sala de aula. E esta é uma condi¢do extremamente importante tanto para o
desenvolvimento curricular, quanto para o crescimento profissional do professor.”
(ESPINOSA; FIORENTINI, 2005, p. 172) "0 grupo possibilitou que as professoras
adquirissem uma multiplicidade de caminhos para o trabalho de sala de aula e,
acredita-se, elas também possibilitaram as criancas essas multiplicidade. Deu-lhes
também a sustentacdo nos momentos de duavida e inseguranca [..]” (NACARATO,
2005, p. 184)

A partir da observacdo de casos concretos de sucesso e insucesso, a partir da
matéria em devir, pretende-se que o docente reconheca e classifique as semelhancas
entre os seres e generalize a forma da Docéncia em matematica. E, entretanto, apenas
uma forma da Docéncia em matematica a se individualizar e a se multiplicar, ou tantas
formas quanto o nimero de individuos?

Talvez este seja um paradoxo ainda do presente, quando se percebe que a
Docéncia em matematica pretende-se generalizadora e segura. A causa da Docéncia é
procurada na matéria cambiante [em (atividades de) docentes], porém, ndo existe
matéria sem forma e a forma (Docéncia em matematica) ndo é cambiante. Pretende-se,
nesse sentido, ir do particular ao geral, no entanto, como sempre, a Docéncia pretende
encarnar-se na matéria.

O destino da forma, tanto no pensamento platonico quanto no aristotélico, parece

ser Unico: encarnar-se na matéria, e, ainda, entre forma e matéria ha sempre uma

43 0 Grupo de Sabado é formado pelos pesquisadores e professores de diversos niveis que se reinem aos
sabados quinzenalmente para discutir Educagdo Matematica. Tal curso esta integrado a FE/UNICAMP.
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relacao de exterioridade e o individuo é sempre pensado como resultado da encarnagdo
da forma na matéria. No entanto, é preciso compreender que o individuo é, antes,
decorrente de um processo de individuacao e nao resultado da abstracdo entre dois
termos separados artificialmente. “Para Simondon uma forma pura e uma matéria
amorfa ndo existem, pois a individuacdo exige a materialidade da forma, como uma
moldagem.” (SIMONDON 1950, apud DAMASCENO, 2007, p.175) O molde como
materialidade da forma funciona como condi¢cao da ideia e ndo como a causa enquanto
forma pura, universal e genérica; e, a0 mesmo tempo, a matéria ndo € totalmente
amorfa, visto que ela apresenta uma informacao em poténcia. (DAMASCENO, 2007)

E preciso inventar um conceito de docéncia em matematica que a liberte da légica
da dualidade e da causalidade, que liberte o docente da causa da docéncia, que liberte a
docéncia das regras limitadoras da representacao, que faga com que a docéncia se
comporte como pensamento sem imagem, que tenha ndo uma causa formal, mas

condi¢des de aparecimento da materialidade da forma.

3.5 Teoria-Pratica

Da dicotomica relacao entre o sensivel e o inteligivel e da subordinacao de um em
detrimento de outro, da matéria a forma, no dmbito do discurso educacional, podemos
destacar a relacdo teoria e pratica, que se encarrega de repetir os rastros dessa
subordinacdo. Geralmente o par teoria-pratica é tratado de modo a representar um par
antagonico e de modo a representar uma relacao de subordinacgao.

Essa subordinacdo ocorre tanto quando mencionamos a necessidade de se
“investir na sodlida formacao teodrica dos professores” quanto na assertiva “afirmamos
ser imprescindivel dar conta do que a pratica vem nos mostrando de resistente e
inovador.” (UBERTI; LOPEZ BELLO, 2013, p.17) Contemporaneamente, na perspectiva
da Formacao de Professores, o mais enfatico tem sido recorrer a integracdo teoria-

pratica. Por vezes, porém, a ldgica da subordina¢do de um extremo a outro parece ndo

querer desaparecer, atualizando o dualismo platdnico-aristotélico matéria-forma.
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“Tapar o fosso que tende a persistir entre a investigacdao na educacdo matematica e a
pratica de ensino é uma questao urgente”. (PONTE, 2008, p.1) docéncia-critica: “A
consciéncia é o impulsionador da acdo do homem em direcao a sua sobrevivéncia e
transcendéncia, ao seu saber fazendo e fazer sabendo. O conhecimento é o gerador
do saber, que vai, por sua vez, ser decisivo para a a¢do, e por conseguinte é no
comportamento, na pratica, no fazer que se avalia, redefine e reconstréi o
conhecimento. O processo de aquisicdo do conhecimento é, portanto, essa relagdo
dialética saber / fazer, impulsionado pela consciéncia, e se realiza em varias
dimensoes”. (D’AMBROSIO, 1996, p.21) docéncia-reflexiva: “Uma narrativa bem
produzida possibilita, para as alunas que ainda nao tém experiéncia profissional, a
aproximacdo com praticas pedagogicas reais e as ajuda a se projetarem no futuro
como professoras; para as alunas que ja atuam como professoras, ler narrativas de
aulas de colegas lhes possibilita refletir 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)

O Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, um dos precursores no que se refere a
reforma na preparacdo de professores, inovou na estrutura de sua Escola de
Professores, tornando-se um complexo educativo composto por Jardim de Infancia,
Escola Primaria, Escola Secundaria e Escola de Professores. As escolas pré-primarias e
primarias, que se localizavam anexas ao Instituto, “serviam também como laboratorios
de observacao e pratica de ensino para as alunas da Escola de Professores.” (COUTINHO;
SOMMER, 2011, p.90)

Na época de 1932, a escola estabeleceu-se como um dos maiores nucleos de
Formacgdo de Professores do Brasil, especialmente porque serviu como laboratoério de
praticas e pesquisas na area da educacdo. Esta ultima era a novidade do programa dos
cursos de formacao de professores da Escola, pois a base tedrica ja era vigente desde
1832, quando do funcionamento das Escolas Normais brasileiras. (COUTINHO;
SOMMER, 2011) Inclusive, a separa¢do curricular em, primeiramente, conhecimento
tedrico e, posteriormente, conhecimento pratico se fez presente também na Escola de
Professores. A partir dos estudos realizados na parte tedrica, podia-se fazer sua
aplicacdo por meio da parte pratica do ensino nos laboratoérios (complexos préprios do

Instituto).
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Haveria a possibilidade de amplia¢do de estudos e qualificacdo da formacdo dos
professores por meio desse agregado inovador da parte pratica, do laboratério, também
para a formacgdo de professores, nao restringindo, portanto, os laboratorios de praticas e
experimentag¢des somente para a area da fisica, da quimica, da biologia etc.

Havia vontade, portanto, de fazer da Formacao de Professores e da Docéncia um
campo cientifico, lugar passivel de pesquisa-experimento, assim como o campo da fisica,
da matematica, da biologia. Vontade de ciéncia e, por consequéncia, vontade de prever o
ensino e de mensurar a aprendizagem; vontade de parar o movimento cadtico para que
a analitica da instantaneidade fosse possivel, para que o pensamento cientifico fosse
possivel: pensamento, neste caso, igualado a inteligéncia.

Na Escola de Formacao de Professores do Instituto de Educagdo, o tempo
cronoldgico e sucessivo organizava-se da seguinte maneira: Primeiramente, estudavam-
se alguns objetos de maneira tedrica. Em segundo lugar, algumas hipoteses eram
levantadas pelos docentes em formacdo. Em terceiro lugar, no laboratdrio, as hipoteses
eram testadas e, portanto, comprovadas ou refutadas. Enfim, conclui-se e generaliza-se.
Quando se generaliza, pretende-se realizar um corte no caos: pretensao de que a
repeticao se contraponha ao que seja o acaso e o imprevisto, mas que a repeticao seja
sindnima de reproducdo ou de regularidade, que seja sempre a repeticao do Mesmao.

No ambito da Formacdo de Professores que pretende ensinar a Docéncia em
matematica, o conhecimento tedrico pretende dar sustentacao, “base sélida”, ao que se
pode observar e fazer na pratica. No ensino da Docéncia em matematica, se estabelece
uma sucessdo ndo coexistente, descontinua e causal de: primeiro a teoria e depois a
pratica; a pratica, portanto, é subordinada a teoria, ja que esta é considerada o a priori
da mesma.

A aplicacdo da teoria na pratica educacional implica algumas suposicoes:

e A teoria da sustentagdo para a pratica, pois se trata de aplicar a teoria, e nao,
como também poderia ser, de descobrir na pratica o fundamento;

e A pratica ndo é a causa da teoria;

e Ateoria é causa para o conhecimento da pratica;

e A teoria se constitui num conhecimento superior ao conhecimento obtido pela
experiéncia sensivel, da pratica: subordinacao da pratica a teoria;

e Arazdo para o entendimento da pratica esta no seu a priori, a teoria.
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Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Basica “Existe uma visdo aplicacionista da teoria. [..] Assim, sdo ministrados
cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para os estagios o momento de
colocar esses conhecimentos em pratica.”** Os estagios, entendidos como a parte pratica
das licenciaturas, eram alocados em finais de cursos porque haveria uma série de
disciplinas tedricas que seriam pré-requisitos para a pratica. Portanto, preponderancia
da teoria em relacao a pratica supondo estar sob um rastro platdnico cujo conhecimento
a priori ilumina o conhecimento do mundo material em devir. “A idéia a ser superada,
enfim, é a de que o estagio é o espaco reservado a pratica, enquanto, na sala de aula se da
conta da teoria.”4>

A conflituosa relacdo teoria-pratica vem fazendo ressurgir atualiza¢cdes na
organizacdo curricular das Licenciaturas em Matematica de modo que se possibilite aos
licenciandos em formacdo o conhecimento do espaco escolar cada vez mais cedo,
preferencialmente ao longo do curso, para que os mesmos tenham um olhar critico e
“atento as demandas da escola”. (UBERTI; LOPEZ BELLO, 2013, p.20) A relacdo de
oposicao entre teoria e pratica vem transformando o que sejam o0s programas e as
concepg¢oes de Formacdo de Professores de Matematica, pois o conhecimento obtido na
pratica, no ambito do sensivel, da experiéncia, da realidade concreta da escola anda
ganhando forga e valor junto ao conhecimento tedrico, mas a relagdo se mostra sempre
dual.

Essa relagdo dual coloca-se como discurso educacional segundo alguns autores da
Educacdo Matematica que se preocupam com a tematica da Docéncia na perspectiva da

Formacao de Professores em Matematica.

“Ao falar da Matematica em Agdo, eu me concentro no processo inverso: em entender
como as abstracdes matematicas sdo projetadas na realidade. Ao usarmos a
Matematica como uma base do design tecnoldgico, nds trazemos a realidade um
dispositivo tecnologico concebido por meio da propria Matematica. Primeiramente,
ele existe no mundo da Matematica; posteriormente é trazido a realidade por meio
de uma construcdo real. Um ‘ato de fala’ matematica foi concretizado. Vejo tais atos

44 BRASIL. Ministério da Educa¢do. Parecer CNE/CP 9/2001. 2002. Despacho do Ministro em
17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de 18/1/2002, Se¢do 1, p. 31. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf>. Acesso em: 16 ago. 2014.
45 BRASIL. Ministério da Educagdo. Parecer CNE/CP 9/2001. 2002. Despacho do Ministro em
17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de 18/1/2002, Se¢do 1, p. 31. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf>. Acesso em: 16 ago. 2014.
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fazendo parte de (quase) qualquer acdo sociotecnoldgica. A Matematica em Acdo
torna-se parte de nosso ambiente”. (SKOVSMOSE, 2005, p.43) “(..) entendo que as
atividades de ensinar e de aprender Matematica, como as de qualquer outra ciéncia
ou arte, pautam-se nos modos pelos quais se compreende a construcao do
conhecimento e da realidade”. (BICUDO, 2005, p.79) docéncia-critica: “(..) é
necessario formar cidadaos matematicamente alfabetizados, que saibam como
resolver, de modo inteligente, seus problemas domésticos, de economia,
administracdo, engenharia, medicina, previsao do tempo e outros da vida diaria”.(
DANTE, 2009, p.22) “Em tese, cabe ao professor ajudar os estudantes a adquirir as
ferramentas culturais - linguagem e simbolos - que lhes possibilitem refletir sobre
suas proprias intuicGes e experiéncias e comunica-las, articulando suas ideias,
construindo compreensdes mais ricas. Isto significa que é da competéncia do
professor encontrar os meios de transpor a distancia entre a linguagem usual dos
alunos e as conveng¢des matematicas mais abstratas”. (GOLBERT, 2002, p.8) “(...)
apesar da mudanca de discurso, o que percebemos, nos processos de formacao de
professores, é a continuidade de uma pratica predominantemente retrograda e
centrada no modelo da racionalidade técnica que cinde teoria e pratica. A verdade é
que ainda sabemos muito pouco sobre como transformar o discurso em praticas
efetivas, ou melhor, como produzir discursos auténticos, e sem ambiguidade
semantica, a partir de investigacdes e de experiéncias concretas que contemplem as
novas concepg¢des do professor como profissional autdnomo e investigador de sua
propria pratica”. (FIORENTINI, 2003, p.9) docéncia-reflexiva: “Qualquer que seja a
alternativa de pesquisa a ser seguida, a pertinéncia, a relevancia e o sucesso de uma
investigacdo dependem, de um lado, do conhecimento de estudos anteriores sobre o
mesmo tema ou problema e das leituras tedricas e, de outro, das reflexdes e
experiéncias praticas em torno desse tema”. (FIORENTINI, LORENZATO, 2006, p.61)

A relacao entre teoria e pratica se mostra sempre antagdnica: ora tratando a
teoria como aquele conhecimento detentor da realidade, repetindo-reproduzindo uma
concepgao platonica de racionalidade técnica, ora tratando a pratica como lugar onde a
verdadeira realidade do objeto emerge, repetindo a logica aristotélica cuja racionalidade
é pratica.

O discurso educacional, por vezes, trata a teoria como a detentora da verdade do
objeto e a pratica como mero lugar de aplicacdo da teoria. Na logica atual do discurso
educacional, parece haver uma tentativa de inversdao de valoracdo, exemplificado pela
l6gica do contemporaneo PIBID. Considera-se, nesse sentido, que o saber da experiéncia
(pratica na realidade escolar) ndao pode ser substituido pelo conhecimento teorico

disciplinar ou pedagégico produzido e disseminado pela academia. Parcerias entre
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universidade e escola tentam reduzir o fosso considerado existente entre teoria e
pratica, para retirar a universidade como a instituicdo detentora da ciéncia (da verdade)
e potencializar a escola como lugar que produz saberes.

E importante mencionar que o que é considerado como teoria, no pensamento
platdnico-aristotélico, é o conhecimento da coisa em si e, portanto, é a verdade ou a
forma imutavel do objeto, ora anterior a experiéncia (a priori) ora posterior a
experiéncia (a posteriori). O que é considerado teoria, hoje, no ambito da Formacao de
Professores é atualizado no rastro da légica da representacdo, pois tem a pretensao de
servir como modelo que “melhor” preparam os docentes para que efetuem “boas”
praticas pedagdgicas.

Necessita-se, portanto, segundo o que os programas de Formacao de Professores
propdem, e, também, de acordo com a clicherizacdo do discurso educacional, que o seu
futuro professor conheca a escola, a fim de que nao haja, ap6s sua formacdo, futuros
imprevistos. De acordo com a vontade de ciéncia da Formacao de Professores de
Matematica e do que se pretende da Docéncia em matematica, cada vez mais se fala em
experiéncias escolares antes mesmo dos estagios supervisionados. Por qué? Porque a
ciéncia concebe o conhecimento absoluto do ser da Docéncia como divisivel e deduzido a
partir do conhecimento de suas partes: parte tedrica e parte pratica. A partir do
conhecimento das partes, conhece-se o todo: aprende-se o que seja Docéncia em
matematica; é a pretensao cientifica de base aristotélica que se afina com o propdsito da
Docéncia. Mostra-se a teoria para o futuro professor de matematica; mostra-se também
a pratica escolar e tudo que a constitui. Logo, o docente sera capaz de reconhecer, num
futuro proximo, tudo o que precisa para que seja um “bom” docente em matematica, pois
ele aprendeu com a teoria e na pratica. Pressupde-se, portanto, que haja distintos
conhecimentos que se pode obter com a teoria e por meio da pratica. Conhecimentos
nao coexistentes.

A teoria, enquanto conhecimento cientifico (disciplinar matematico e
pedagbgico) e a pratica, enquanto constituidora de saberes concretos da realidade
escolar, compde o dualismo teoria-pratica que se atualiza na imagem da Docéncia

contemporanea.
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Fonte: autoria prépria.
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A Modelagem Matematica*®, a Resolucao de Problemas*’, entre outros, sdo
exemplos metodoldgicos para a Docéncia em matematica que intenciona dar valor ao
polo (muitas vezes considerado) negativo do binarismo teoria-pratica, no caso, dar valor
ao conhecimento obtido por intermédio da experiéncia, na pratica. As tendéncias em
Educacdo Matematica nomeadas de Modelagem Matematica e Resolu¢do de Problemas
sao demandas didatico-metodologicas da necessidade de aplicacdo da teoria, em virtude
de - justificativa de senso comum - a teoria ndo fazer sentido ao discente, estar
descolada da pratica, haver um “fosso” entre teoria e pratica. A Modelagem Matematica e
a Resolucao de Problemas sdao emergéncias de uma Docéncia-interdisciplinar-

contextualizada a fim de positivar o polo negativo da dicotomia.

“A compreensdo profunda da metodologia de resolucao de problemas nas aulas de
Matematica, de modo que a aprendizagem seja mediada pela proépria atividade de
resolver problemas, apresenta-se como um ponto a ser ressaltado no processo de
formacao de professores que ensinam Matematica, ja que essa perspectiva, de modo
geral, é contraria ao “modelo” de formacdo a que foram submetidos a maioria dos
professores quando eram alunos de Matematica.” (RIBEIRO, 2009, p. 21) “Como
dissemos, além de contribuir para se ter uma visdo mais integrada da atividade
matematica, a ideia de modelagem real¢a o valor educativo que envolve o ensino
dessa disciplina, oferecendo a possibilidade de atuar sobre uma porgao da realidade
por meio de um aparato teorico. O fato de expressar uma realidade usando uma
teoria coloca o estudante numa perspectiva de maior generalidade, o que lhe permite
estimar o valor e o potencial do conhecimento [...]” (SADOVSKY, 2010, p. 30) “[...] no
desenvolvimento do pensamento critico, existe estreita relacdo entre teoria e fatos.
Isso significa que os fatos, os temas, os acontecimentos deveriam apresentar-se de
maneira problematica aos alunos e que grande parte do tempo escolar deveria estar
centrada em potencializar, neles, a atengdo para os elementos de referéncia e sua
utilidade como ferramenta interpretativa tedrico-conceitual.” (BAIRRAL, 2005, p. 51)

A Modelagem Matematica, no caso, pode ser pensada no interior da imagem do
pensamento aristotélico visto que obtém a generalidade a partir da observacao das
similitudes entre os particulares (do particular ao geral). Pretensamente quer
generalizar a realidade e fixa-la num modelo que possa prever a realidade futura.

Basicamente, tenta retirar constantes de variaveis para fixar em fung¢oes. A Resolucado de

46 “Modelagem Matematica é um processo que consiste em traduzir uma situacdo ou tema do meio em que
vivemos para uma linguagem matematica. Essa linguagem, que denominamos Modelo Matematico,
pressupde um conjunto de simbolos e relagdes matematicas que representam o fendmeno em questio.”
(BASSANEZI, 1994, p. 01).

47 “E importante que o problema possa gerar muitos processos de pensamento, levantar muitas hipéteses
e propiciar varias estratégias de solucdo. O pensar e o fazer criativo devem ser componentes fundamentais
no processo de resolucido de problemas.” (DANTE, 1991, p.47) .
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Problemas*8, ja referida, pode ser pensada no interior da imagem do pensamento
platénico visto que se admite que existam muitas estratégias de soluc¢do, estratégias
criativas de encontrar a solu¢do do problema matematico, no entanto, o resultado, a

solucao, é unica e anterior (a priori) ao problema.

De todo modo, tanto na Modelagem Matematica quanto na Resolugdo de
Problemas a forma encarna-se na matéria, visto que a forma (a universalidade ou a
generalidade) é a fun¢do imutavel que modela a realidade ou a lei que permanece.
Assim, a teoria ndo despencou do céu, pois a forma também é superior a matéria em
devir, tem supremacia a experiéncia.

Sobretudo importante:

o A pesquisa é necessaria em prol do conhecimento cientifico: aplica-se a teoria na
pratica;

o Se valida a realidade concreta pela teoria;

. A pesquisa é experimento, e ndo experimentacao;

o Conhecer a realidade concreta é possivel por meio da experiéncia: com amparo

em ideias universais ou gerais;

o A realidade é o lugar da experiéncia, e a teoria é o lugar do conhecimento;

o A experiéncia € a base para o conhecimento da realidade;

o O lugar da experiéncia € na pratica;

o Conhecer a realidade é conhecer a pratica - subversdo interessante que a

clicherizacao da educacdo matematica esta atualizando;

. Procedimentos para conhecer a realidade concreta: observacao, recognicao,
generalizacdo-universalizacgdo;

o A realidade (a pratica escolar) é o laboratorio para conhecer;

o Quer-se que a realidade, a pratica, esteja no ambito da ciéncia para que ela possa

ser mensurada;

48 “Problema é uma situagdo que um individuo ou grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde
de um caminho rapido e direto que o leve a solucdo.” (DANTE, 200, P. 15).
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o A realidade da Docéncia pode ser conhecida pelo conhecimento de suas duas
partes: parte que € a teoria e parte que é a pratica;
. Parte teoria x parte pratica: nunca coexistentes;

. A Docéncia é divisivel e dual.

3.7 Ensino-Aprendizagem

Ensino-Aprendizagem, com hifen, pressupde que o ensino funcione como causa
da aprendizagem e a aprendizagem como seu efeito. Pressupde que quem ensina, o
docente, é a causa da aprendizagem do discente. Nao ha uma rela¢do de reciprocidade
nessa hifenizacdo, mas de implicagdo direta. Se o docente ensina, entdo o discente

aprende.

“Por isso, mais do que ser dono de “boas respostas” é importante que o professor
faca “boas perguntas” e seja mediador perspicaz das respostas dos alunos,
auxiliando-os na busca dos caminhos para a aprendizagem.” (MEGID, 2002, p. 171)
“[..] quer dar oportunidade aos alunos para pensarem, para explicitarem suas
hipéteses. Nesse sentido, ela estabelece objetivos para suas aulas, levando em conta
0 respeito aos saberes que as criangas trazem, suas etapas de desenvolvimento e o
conhecimento profissional referente ao curriculo.” (LOPES, 2005, p.119 LOPES,
2005, p.119) “Esse tipo de avaliacdo, em que o adulto comparava sua solu¢do com a
das criancgas, buscando a uniformidade, levava-os a caracterizar o conhecimento
matematico delas como incompleto ou inadequado.” (BAIRRAL, 2005, p. 30) “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 nao ensina-la.” (VASCONCELLOS, 2008, p.110)

Mais prudente seria retirar o hifen do termo “ensino-aprendizagem”. O hifen
supde que toda vez que se ensina algo a alguém, este alguém aprenda. Na Educacao
Matematica ao menos, pressupde-se que o [bom] ensino é causa para a aprendizagem
[significativa], e que depende apenas de uma [boa] abordagem metodoldgica do docente
para que isso se efetive no discente. A docéncia-lidica que parte do concreto ao abstrato,
por exemplo, quer ensinar melhor, quer ultrapassar o tradicional ensino expositivo e

transmissivo, quer ensinar e quer ensinar bem. Percebe-se, em meio aos excertos acima,
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que os professores em formacdo “admitiram que a escassa abordagem desse
conhecimento” matematico em meio a sua formacgao inicial em matematica causou-lhes
“inseguranca” e “falhas” em suas préprias abordagens metodoldgicas enquanto docentes
em exercicio. Ndo questionam, portanto, o conhecimento legitimado em questdo, a
Geometria Euclidiana, por exemplo, e admitem, portanto, que nao aprenderam devido as

fragilidades metodologicas do ensino dos docentes.

EXEMPLO XII
ensino — aprendizagem

Se o docente ensina bem, entdo o discente aprende.

Além de anunciar que o docente deva ser o “mediador” na busca por caminhos
para a “aprendizagem”, privilegia ainda que o ato de ensinar pressupde ensinar o
conhecimento verdadeiro, ou seja, ensinar o “conhecimento profissional referente ao

curriculo”.

Dentre tantas tratativas, porém, para o [bom] ensino e para a [boa]
aprendizagem, esta tese considera que “Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas,
de qualquer forma que aprenda, é sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e
nao pela assimilacdo de conteudos objetivos.” (DELEUZE, 2010, p.21)

A imagem da Docéncia em matematica que se configura por “ensinar a verdade”
estd pautada sobre a concepc¢do de que a verdade € objeto de conhecimento e que devera
ser transmitida e disseminada. E o conhecimento cientifico, “a matematica que esta em
tudo”, que é a verdade; mas uma verdade abstrata, nascida da inteligéncia, que nao
perturba nem compromete, pois a inteligéncia lhe confere somente uma possibilidade.
Nao ha necessidade, portanto, de uma busca pela verdade, pois a verdade ja esta nascida
[e morta], pois basta uma boa vontade de se chegar a ela: ha que se admitir um estado de

repouso para esta docéncia pouco pretenciosa. A aprendizagem, nesse sentido, é a
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capacidade de repeticao-reproducao do conhecimento disciplinar e tedrico legitimo. O
ensino, segundo suas metodologias didatico-pedagégicas, intenciona mostrar e
disseminar a verdade a todos os alunos. As metodologias servem para que a Docéncia
em matematica seja promotora de aprendizagens seguras, certas e efetivas e, portanto,
as metodologias servem para que os alunos “aprendam” a dogma.

Segundo a perspectiva deleuziana (2010), no entanto, o que faz aprender é o
encontro com o intempestivo, pois este que faz uma violéncia ao pensamento, e apenas a
violéncia é que faz pensar. Os signos é que fazem aprender e ndo o docente, por meio do
seu ensino, nem a escola, por meio de sua realidade concreta. Aprender nada mais é que
pensar; pensar nada mais € que criar e os signos é que fazem pensar. Assim, ndo 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 esséncia do signo, que
por ser intempestivo, ha que se buscar. Nao basta, portanto, uma boa vontade do
docente, uma boa metodologia, uma inteligéncia inata do discente, para que se aprenda;
ha que se ter um encontro com o inesperado. O conhecimento matematico conforme se
apresenta pela Docéncia contemporianea em meio aos seus curriculos estacionarios,
geralmente é tratado como aquele conhecimento dono de resultados seguros e
definitivos, portanto, de nada se assemelha ao objeto de um aprendizado.

Deleuze faz uma teoria dos signos quando interpreta Proust em sua obra A La
recherche Du temps perdu? e mostra o relato de um aprendizado impulsionado pela
busca da verdade. Erra-se, obviamente, quando se acredita em verdades numa
concepg¢do essencialista, cuja forma da verdade seria atemporal e universal. Segundo
Deleuze (2010) o que existem sao interpretagdes. A busca é pela “melhor” interpretacao
do signo, ou a busca é pela “verdade” contida num tempo que é a quarta dimensdo do
tempo: a duracdo. A interpretacdo a que se busca é a diferenca extraida por meio da
faculdade do pensamento inventivo e que nao se aloca nem depende linearmente do
passado nem do presente, mas sim se projeta para o futuro. Por isso, a verdade é do
tempo: verdades do passado, do presente e do futuro. Mas o0 modo como Deleuze
concebe o tempo difere do modo temporal que se costuma caracteriza-lo. O tempo nao

estd condicionado ao movimento*® (conforme as filosofias da representacao o afirmam

YAL= VA—; : Variacdo do tempo é dada pelo quociente entre a variacdo do espaco percorrido pela variagao

média do movimento.
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como tempo objetivo), muito pelo contrario, o tempo é que é difuso, é complexo, é
rizomatico, é sem referéncia e sem espaco: trata-se de um tempo que pode ser
denominado “duracdo”: é o tempo das intensidades, dos devires, das interpretacdes, das
vivéncias. E o tempo criador que muda a prépria realidade.

Ha niveis de tempo segundo o tempo das interpretacdes dos signos: signos
mundanos (tempo que se perde), signos amorosos (tempo perdido), signos sensiveis
(tempo que se redescobre) e signos artisticos (tempo redescoberto, absoluto, original,
duracdo). Somente os signos artisticos ndo possuem materialidade e, portanto, somente
a interpretacao destes se projeta para o futuro, é pura diferenca, é unidade entre signo e
sentido, é imaterial e seu sentido espiritual.

Os signos materiais, tais como os mundanos, amorosos e até mesmo sensiveis,
evocam as faculdades da lembran¢a, memodria, Inteligéncia, imaginacdo para sua
interpretacao, porém, o desenvolvimento do sentido implicado em determinado signo,
permanece material, pois ligam materialidades ja ditas, ja vistas ou ja vividas. Os signos
imateriais (artisticos) elevam a interpretacdo a um nivel de transbordamento das
faculdades, em dire¢do ao apice do pensamento inventivo.

A duracdo é a melhor aprendizagem do signo, porque é pura diferenca, pois é
eterna e, por isso, nao cessa de repetir-se em estilo, ndo repetir-se por reproducao
conforme a aprendizagem sugerida e proposta pela Docéncia em matematica
contemporanea.

Os signos nada mais sdo do que objetos de um “aprendizado temporal, ndo de um
saber abstrato.” (DELEUZE, 2010, p.4) Podemos considerar o conhecimento cientifico
como um saber abstrato visto que seu sentido é atemporal, seu sentido esta
convencionado, ndo depende de interpretagdo, pois sua significacdo ja é tnica. Unico
significado para nimero par, para fung¢do bijetora, para quadrilateros etc. Sendo assim,
ndo se pode dizer que o conhecimento cientifico (matematico) é um signo, pois o signo
ndo é um objeto de conhecimento e nem o sentido deste objeto, por outro lado, o
conhecimento cientifico pode emitir signos (cujo sentido é imprevisivel, passivel de
interpretacao), assim como pessoas, coisas, matérias, docentes o podem: mas nao ha
garantia sobre a aprendizagem, sobre as interpretacdes.

Aprender é interpretar e interpretar é explicar ou explicitar o signo enunciando
o sentido, ou a esséncia, que nele estava oculto ou latente. Deste modo, a

correlagdo signo-sentido significa que o signo é o enrolamento, o envolvimento,
a implicacdo do sentido, e o sentido é o desenrolamento, o desenvolvimento, a
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explicacdo do signo. O sentido, ou a esséncia, vive enrolado no signo, no que nos
forca a pensar, e s6 é pensado quando somos coagidos ou for¢ados. (MACHADO,
2010, p.197)

Figura 2 - Signo-sentido.
Fonte: autoria prépria.

A aprendizagem da verdade - ou do sentido ou da esséncia — perpassa por quatro
tipos de signos que obedecem a uma hierarquia; porém, ndo é pela interpretacao destas
partes (signos) que se conhece o todo (a verdade). Ndo se conhecera o todo pela soma
de suas partes: apesar de haver unidade do todo, o todo é heterogéneo, pois os signos o
sdo, pois o todo é mais um emaranhado de conexdes, conforme figura 2, do que uma
série convergente.

A aprendizagem, no contexto da perspectiva das filosofias da diferen¢a, ndo se
fixa apenas na memorizacao e transmissdo de contetidos. No entanto, este movimento
recognitivo de conhecer as representacoes, as disciplinas e a histéria, se faz também
necessario para traduzir os signos, se fazem necessarios para a busca da interpretagdo
dos signos.

Os signos sdo impressdes, sao sinais que querem dizer algo e que precisam ser
decifrados. O sentido é uma interpretacao necessaria do signo, nem objetiva nem
subjetiva, e, para acontecer, depende do acaso do encontro, depende de uma violéncia.
Esta aprendizagem é uma busca nada facil pelo sentido, e ndo esta alocada nem no
objeto nem no sujeito, mas sim na faisca entre a faca e a foice, no “entre”. Nem no
conhecimento nem do docente, nem no conhecimento nem no discente, nem no docente
nem no discente, nem na Docéncia nem na escola.

O tecladista, quando aprende a tocar teclado, se depara com técnicas de
posicionamento de dedos, de acordes, de escalas etc. Técnicas sdao necessarias para o
aprendizado, assim como um professor para mediatizar. Entretanto, ele s6 tera
aprendido a tocar teclado, ele s6 serda um ‘bom’ tecladista quando colocar sua mao no
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teclado, experimentar as teclas, perceber que as pretas sdo mais pesadas junto ao toque,
que a cadeira esta muito baixa ou alta para o posicionamento dos dedos, que fechar os
olhos possibilita afinar o ‘ouvido’ etc. O objeto “teclado” emite signos ao tecladista, que
os interpretara ao acaso do encontro com o teclado. O tecladista s6 sera ‘bom’ quando
entrar em contato com os signos do teclado e buscar decifrar o sentido destes signos.
Nunca se sabera como o tecladista aprendeu, mas foi por intermédio dos signos, foi
porque em primeiro lugar, ele sentiu os efeitos violentos dos signos. O signo nado se
reduz ao objeto teclado, porém depende dele, assim como o sentido ndo se confunde
com o sujeito, mas depende de suas associacdes subjetivas.

Os signos sdo objetos de aprendizado, objetos obtidos a partir de encontros; o
sentido é a esséncia ou a verdade dos signos; a aprendizagem é a interpretacdo dos
signos; a verdade é do tempo; a cada dimensdao do tempo corresponde um tipo de
verdade; o tempo € sempre o tempo de uma interpretacdo — e mostra o quao profunda
ela esta.

Cada tipo de signo mantém uma hierarquia cujo critério que ordena é a esséncia.
Somente os signos da arte revelam a esséncia, mas a esséncia ja animava os demais
signos. A esséncia mede, em cada caso, a relacdo entre o signo e o sentido, seu grau de
afastamento ou de proximidade, seu grau de unidade. Os signos mundanos estao mais
para o polo de afastamento, enquanto os signos da arte estdo no grau mais elevado de
proximidade: a unidade signo-sentido. Isto porque a verdade de cada tipo de signo é
extraida por intermédio de algumas faculdades: signos mundanos: a inteligéncia; signos
amorosos: a inteligéncia e a memoria voluntaria; signos sensiveis: a imaginacdo ou a
memoria involuntaria; e os signos artisticos: o pensamento. As verdades extraidas pela
inteligéncia sdo mais superficiais do que as comunicadas pela vida, guiado por uma
impressdo fisica, isto porque a inteligéncia visa reconhecer semelhancas entre
elementos para estabelecer generalidades (leis gerais) que regem a ordem da vida.
Melhor dizendo: nos signos mundanos e amorosos a esséncia tende a se confundir com
uma “lei”. A Docéncia em matematica, que privilegia as formas imutaveis e
convencionadas, extrai, a partir da inteligéncia, as verdades mais superficiais que se
pode compreender, visto que se baseia no método do reconhecimento de semelhan¢as

para abstrair regularidades e generaliza-las, e renegar as diferencas.
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A inteligéncia e a memdria sdo importantes para a busca da verdade, para o
aprendizado, porém, como o objeto de aprendizado é o signo e sua esséncia é inventiva,
entdo a busca da verdade esta mais voltada para o futuro do que para o passado.

Os signos mundanos sdo interpretados por intermédio da inteligéncia e
conseguem compreender as mudancas e as alteragdes nos seres sociais. Perdemos
tempo com estas interpretagoes, pois vai de um presente atual a um passado abstrato,
universal, como se o passado se encarnasse na percep¢do presente por meio da
recognicdo. A matéria a ser decifrada é a mesma: um sinal®?, um gesto, uma linguagem,
uma expressdo, um corpo, um talher etc, e sé é possivel de ser decifrada porque existe
uma lei que deixa estes signos inteligiveis naquele presente. Esta lei (a docéncia-
identidade-prescritiva, a matematica, conhecimentos pedago6gicos etc.) ja existe
independentemente das percep¢les iniciais que se sucederam. A decifracdo das
verdades da inteligéncia pelo contato com signos mundanos baseia-se em reconhecer a
lei geral. “Cabe a inteligéncia compreender, e nos fazer compreender, que os signos mais
frivolos da mundanidade correspondem a determinadas leis e que os signos dolorosos
do amor correspondem a repeti¢cdes.” (DELEUZE, 2010, p.22)

A faculdade que decifra os signos da arte é a faculdade do pensamento inventivo
que reage sobre os demais revelando suas verdades (desconhecidas pelo artista que
achava que estava perdendo tempo). O unico signo que é imaterial é o signo artistico e é
0 Unico que possui sentido espiritual. Ele ndo se encarna em atualidades, pois € a propria
diferenca. “O que é uma esséncia, tal como é revelada na obra de arte? E uma diferenca, a
Diferenca ultima e absoluta.” (DELEUZE, 2010, p.39)

Para a Docéncia em matematica, que institui o dualismo ensino-aprendizagem,
ndo ha pretensdo de que se atinja o apice inventivo do pensamento, visto que ja se
conhece, de antemao, o sentido daquilo que se deseja ensinar e a interpretacao daquilo
que se deseja que se aprenda. Neste caso, deseja-se ensinar o que € a verdade atemporal.
Logo: discentes fadados a um conhecimento de reprodu¢do. O conhecimento

matematico, sob a perspectiva da ciéncia e da Docéncia em matematica, s6 pode ser

50 “Chamamos ‘sinal’ um sistema dotado de dissimetria, provido de disparatadas ordens de grandeza;
chamamos "signo" aquilo que se passa num tal sistema, o que fulgura no intervalo, qual uma comunicagio
que se estabelece entre os disparates. O signo é um efeito, mas o efeito tem dois aspectos: um pelo qual,
enquanto signo, ele exprime a dissimetria produtora; o outro, pelo qual ele tende a anula-la. O signo nao é
inteiramente a ordem do simbolo; todavia, ele a prepara, ao implicar uma diferenca interna (mas ainda
deixando no exterior as condi¢des de sua reproducdo). (DELEUZE, 20063, p.44).
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ensinado caso esteja formado. Como coisa formada e estabilizada pela imagem
dogmatica, ndo se pode aprender a verdade enquanto esséncia do signo a ser decifrado,
somente se pode reconhecé-lo e apreender sua significagdo desde sempre ja dada. Nesse
sentido, ndo ha busca, ndo ha decifracao.

A docéncia enquanto esséncia a ser aprendida-interpretada, € uma singularidade
ou uma multiplicidade singular, impessoal e pré-individual. Essas singularidades ndo sao
de uma pessoa, de um docente, mas nascem na vida, nascem de um dia de aula, que sao
individualidades impessoais plenamente diferenciadas. Essas singularidades se
atualizam em docentes e em objetos, “mas ndo pertencem a eles de direito, ainda que se
encarnem neles.” (COSTA, 2008, p.291)

Nao ha como negar que a decifracdo da docéncia em matematica se trata de uma
busca demorada. Nunca se sabera como o docente aprendera a Docéncia, mas sera por

intermédio do encontro violento com os signos da docéncia.

O verdadeiro problema da Docéncia em matematica é que, antes mesmo de
comecar, algumas formas fixas ja estdo dadas e constituem partes de um modelo de
Docéncia que se pretende ideal: docéncia-ludica, docéncia-construtivista, docéncia-
interdisciplinar, docéncia-conformada, docéncia-reflexiva, docéncia-critica, docéncia-
identidade, docéncia-compartilhada, docéncia-coletiva, docéncia-colaborativa, docéncia-

seja-la-o-que-for, etc.

“Explorar e comparar, com os alunos, os diferentes sentidos que pode ter um
conceito - especialmente em Matematica, em que sdao usados muitos conceitos
demasiadamente abstratos - tem uma importancia transcendental, porque uma
mesma palavra pode ser usada tanto pelo professor quanto pelo aluno, mantendo-se
em cada um, contudo, um significado diferente.” (ESPINOSA; FIORENTINI, 2005, p.
168) “A professora com conhecimento profundo de matematica teria sido capaz de
transcender seu proprio conhecimento formal e reformular sua proépria solugao.
Estaria, assim, negociando a voz dos alunos com seu conhecimento da disciplina.”
(D’AMBROSIO, 2005, p. 27) “Colocam para si, como desafio maior da profissio
docente, ‘criar nos alunos uma perspectiva de vida, principalmente para aqueles que
ndo tém uma familia estruturada’ (Docente P13). Para isso, buscam diversidades de
estratégias para suas aulas, tentando conquistar seus alunos, mantendo uma relagdo
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mais dialégica de escuta reciproca.” (FREITAS et al,, 2005, p. 98) “O estudante deve
se engajar na aprendizagem, percebendo a importancia do problema que vai estudar,
e por isto, o ensino-aprendizagem deve estar ligado as experiéncias dos alunos.
Também, deve-se dar énfase as situacdes de importancia social e, de alguma forma,
proporcionar o engajamento dos estudantes na maneira de buscar a resolu¢do do
problema.” (MEGID, 2002, p. 39) docéncia-critica: “[O professor| devera fazer um
exercicio consigo mesmo, para respeitar a cultura diferente do outro e solidarizar-se
com ela. Isto envolvera um exercicio também no campo do poder, pois, se respeito e
me solidarizo com a construcao do conhecimento do outro diferente, meu saber e
fazer ndo é superior nem inferior ao do outro.” (SCANDIUZZI, 2005, p. 193) “[..] o
professor é responsavel pela criagdo e manutencdo de um ambiente matematico
motivador e estimulante em que a aula deva transcorrer. Para se obter isso, toda aula
deve compreender trés partes importantes: antes, durante e depois. Para a primeira
parte, o professor deve garantir que os alunos estejam mentalmente prontos para
receber a tarefa e assegurar-se de que todas as expectativas estejam claras. Na fase
“durante”, os alunos trabalham e o professor observa e avalia esse trabalho. Na
terceira, “depois”, o professor aceita a solucao dos alunos sem avalia-las e conduz a
discussao enquanto os alunos justificam e avaliam seus resultados e métodos. Entao,
o professor formaliza os novos conceitos e novos conteudos construidos.”
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2005, p- 221) “O principal, no processo de ensino, é que a
aprendizagem seja significativa, o que ocorre quando a nova informacdo interage
com uma estrutura de conhecimento especifico e, caso isso ndo aconteca, a
aprendizagem é considerada mecanica. Para haver uma real aprendizagem, é
necessario que o aprendiz tenha disposicao para aprender e que os conteudos a
serem aprendidos sejam significativos para ele.” (GAUTERIO; RODRIGUES, 2012,
p.128) docéncia-ludica: “A insercdo dos jogos no contexto escolar aparece como uma
possibilidade altamente significativa no processo de ensino-aprendizagem, por meio
da qual, ao mesmo tempo em que se aplica a ideia de aprender brincando, gerando
interesse e prazer, contribui-se para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social
dos alunos.” (RIBEIRO, 2009, p. 19) “Carlos nao separa conteudo de ensino da forma
como se ensina esse conteudo. Além disso, percebe que a matematica nao é um
campo de conhecimento estatico ou cristalizado, mas ao contrario, é um saber que
evoluiu e continua a evoluir e sua forma de trabalhar também deve evoluir.” (MELO,
2005, p. 40) “O professor é um profissional que deve constantemente aprender a
aprender e refletir criticamente sobre sua pratica. ” (BAIRRAL, 2005, p. 52)
docéncia-conformada: “[...] o Brasil € um dos paises com o maior nimero de alunos
por classe, o que prejudica o ensino e acarreta ao professor uma série de problemas
de saude.” (FREITAS et al, 2005, p. 98) “A investigacdo mostrou a importancia da
reflexdo coletiva tanto para os professores escolares quanto para os académicos.
Além disso, quando foram levadas em conta, nesses encontros reflexivos, também as
vozes dos alunos dos professores escolares, as discussdes tornaram-se mais ricas e
‘problematizadoras’, contribuindo para que os processos de (re)significacdo e de
reciprocidade fossem mais significativos.” (ESPINOSA; FIORENTINI, 2005, p.171)
"Para os professores [os momentos de formag¢des continuadas], esses também eram
momentos de aprendizagem, pois sabiam que poderiam contar com as colegas para
discussao e reflexdo. E, ao mesmo tempo, elas se sentiam confortadas em poder
ajudar as colegas.” (NACARATO, 2005, p. 184)
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Antes que o professor comece a dar a sua aula, dela pode ser dito tudo, menos
que se trata de ‘a sua aula’; pois a aula esta cheia, atual ou virtualmente, de
dados; os quais levam o professor a dar uma aula que ja estd dada, antes que ele
a dé. [..] Esses dados, que preenchem a aula, constituem clichés. [...] Os clichés
ndo representam, passiva e inocentemente, alguma coisa; mas produzem,
ativamente, o conhecimento, o sujeito, o valor e o poder das coisas vistas,
sentidas, pensadas, faladas, olhadas, escritas, lidas, desejadas, numa aula. E que
os dados sdo modos de ver e de falar; posi¢des de sujeitos; regimes de signos;
palavras de ordem; imagens de pensamento; c6digos estriados; func¢des rigidas;
sensagdes traduzidas em sistemas retilinios; narrativas explicativas e
tranquilizadoras; e assim por diante. (CORAZZA, 2012b, p.23)

Resolver, provisoriamente, o problema, é o que se pretende. Resolver significa
organizar uma solu¢do, encontrar uma determinacdo nao totalitaria. As
instantaneidades da Docéncia que aqui se apresentaram e que se mostraram por
intermédio de categorias discursivas (docéncia-coletiva, docéncia-construtivista etc.)
foram realizadas por meio de levantamento bibliografico em livros da area da Educagdo
Matematica, cujos autores representam renome na area referida. Precisou-se capturar,
por meio da inteligéncia, as instantaneidades da Docéncia a fim de remontar o plano de
referéncia da Docéncia em matematica contemporanea e, portanto, a partir do dado,
tentar extrapolar. Mas de que modo se pode extrapolar a estrutura se nem se conhece as
relacdes de forcas que a constituem? Portanto, pelo método da repeticao-reproducao, as
categorias emergem do material analitico. Todas as categorias que se sucederam

formam a imagem da Docéncia num viés ora idealista, ora empirista.
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5 Forma Docéncia-repouso

A forma Docéncia-repouso pretende-se totalitaria, Una e segura pelo acimulo de
‘n’ instantaneidades: docéncia-critica, docéncia-construtivista, docéncia-conformada,
docéncia-ludica, docéncia-reflexiva, docéncia-identidade, docéncia-interdisciplinar,
docéncia-coletiva, docéncia-colaborativa, docéncia-compartilhada, docéncia-seja-la-o-
que-for etc.

Necessario dizer que a Docéncia-repouso repousa suavemente sobre a imagem
platdnico-aristotélica das filosofias da representacao: esta que significa a metafisica por
meio de seu sindnimo de ontoteologia, que subordina a diferenca as poténcias do Uno,
as relacdes do Analogo, as similitudes do Semelhante e a identidade do Mesmo, por
intermédio de seu método da divisdo. O ser, segundo essa perspectiva, é mediado pela
identidade e determinado por um sentido primeiro que regula todas as experiéncias.
Para que o ser seja fundado, deve-se estar atento a determinadas presencas de
caracteristicas na matéria cambiante que, pelo intermédio da inteligéncia, distribuem e
hierarquizam a matéria. Desse modo, o ser é o efeito de uma causa - primeiro dos
dualismos. (DELEUZE, 2006c¢)

O efeito ou as identidades que o espago apresenta ao entendimento sdao produtos
semelhantes ao padrao. “Assemelhar significa uma referéncia primeira que prescreve e
classifica. [...] A semelhanca se ordena segundo o modelo que esta encarregada de
acompanhar e de fazer reconhecer.” (FOUCAULT, 1988, p.60)

A forma Docéncia-repouso é a identidade da Docéncia em matematica que
pretende encarnar-se na atividade de docentes. Por tratar-se de uma identidade abstrata
(incorporea, atemporal e imutavel) - continuando com a dualidade -, encerra padrdes
que ordenam e hierarquizam as experiéncias a assemelharem-se a referéncia prescrita.
E 0 que se denominou docéncia-identidade ou Docéncia-Repouso.

O modelo de Docéncia-Repouso serve de critério para se distinguir, definir e
selecionar as atividades que assemelham-se ao modelo que se pretende ideal. A
atividade docente, pois, s6 é Docéncia na medida em que imitar o padrdo - eis a eterna
dualidade entre o ser e o nao-ser. Duas metades da divisdo que instauram o
dessemelhante como a imagem degradada da diferenca. Assim, ha um primado da
identidade no que seja o ser da Docéncia-repouso, ou seja, nessa imagem de Formacgdo

de Professores de Matematica o ser da Docéncia permanece idéntico a si mesmo ao



longo do tempo e do espaco, e resta para o pensamento [do docente] a tarefa do
reconhecimento: reconhecer a Ideia universal em copias particulares; reconhecer a
semelhanca entre particulares e abstrair a generalidade.

O que se busca na Docéncia-repouso é proporcionar o conceito aos termos ou aos
sujeitos, dos quais é ele afirmado. Os termos ou sujeitos nao precisam ter uma relacao de
igualdade com o ser - nem conseguem, pois sdo de naturezas distintas; basta que
tenham um sentido comum (senso comum) e um sentido primeiro (bom senso).

Com base na légica dual e causal platdnico-aristotélica, a imagem da Docéncia em
matematica é uma forma que representa um movimento que estratifica e repousa sobre
a matéria, como um dever Docéncia D(x), em que a repeticdo opera como generalidade e
se estabelece em estados de coisas que se sucedem previsivelmente. Por isso, a
Docéncia-Repouso é movimento cinematografico, falso movimento, movimento que nao
cria novos presentes e sim cria formas idénticas ao Mesmo conceito. Afinal, “com a
imobilidade, mesmo indefinidamente justaposta a si mesma, ndo faremos nunca o
movimento.” (BERGSON, 2005, p. 300)

O movimento cinematografico ganha animacao na medida em que todas as
fotografias, imagens estaticas se desenrolam num sucessivo, mas descontinuo
movimento, a fim de tornar-se Uno pela totalizagdo. As imagens estaticas da Docéncia-
repouso - docéncia-critica, docéncia-colaborativa, docéncia-seja-la-o-que-for — também
sao imagens congeladas em coordenadas espaco-temporais (A, B, C, D, E, F etc.) que
imitam sua propria lei D(x) e que ganham movimento por intermédio do conhecimento

do docente. O conhecimento é de natureza cinematografica.

Em vez de nos prendermos ao devir interior das coisas, postamo-nos fora delas
para recompor artificialmente seu devir. Tomamos vistas quase instantineas
da realidade que passa e, como elas sdo caracteristicas dessa realidade, basta-
nos enfileira-las ao longo de um devir abstrato, uniforme, invisivel, situado no
fundo do aparelho do conhecimento, para imitar o que ha de caracteristico
nesse devir ele préprio. (BERGSON, 2005, p.331)
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EXEMPLO XIII

Yy

y =D(x)
x =aula
A = docéncia-construtivista B = docéncia-coletiva C = docéncia-lidica
D = docéncia-reflexiva E = docéncia-conformada F = docéncia-critica
G = docéncia-colaborativa H = docéncia-interdisciplinar [ = docéncia-compartilhada
] = docéncia-identidade K = docéncia-seja-1a-o-que-for L = docéncia-seja-1a-o-que-for
Figura 3 - D(x)
Fonte: autoria prépria.

As instantaneidades da realidade que passam dizem respeito aos ‘n’ possiveis da
Docéncia-repouso, em que n — 0. Se ‘n’ sdo os possiveis, entdo ndo sdo necessariamente
reais, mas possuem potencial de realizacao. Apenas realizam-se um por vez e, por isso,
ndo coexistem no tempo, o que demarca a descontinuidade da Docéncia-repouso: ora
realiza-se A, ora realiza-se B, ora realiza-se C, etc., e A é ndo-B, e B é nio-C, etc. A
Docéncia-repouso possui uma extensdo de instantaneos que ndo duram, sio tempos
presentes da atividade docente e representam apenas tempos espacializados numa
sucessao interrupta.

A Docéncia-repouso até considera que, entre A e B, haja uma infinidade de outras
docéncias-sejam-la-o-que-for. No entanto, todas essas infinidades estdo, desde j3,
previamente asseguradas a imitarem sua propria lei: estardo, inevitavelmente,
realizadas sobre a curva D(x). Para que o movimento seja alcancado, todavia, deve-se
reinserir na mudanca, ndo entre estados sucessivos de repouso. Para tentar reconstituir
a mudanca a partir da absurda proposicdo de que “o movimento é feito de imobilidades”
(BERGSON, 2005, p.333), pode-se aproximar tanto quanto possivel dois estados

consecutivos em repouso, que experimentar-se-a “a decepcdo da crianga que,
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aproximando uma da outra suas duas maos abertas, quer esmagar a fumaca. O
movimento escorregara para o intervalo [...]” (BERGSON, 2005, p.333), no caso de D(x),
para o intervalo entre A e B.

A Docéncia-repouso desconsidera que estes instantaneos poderiam extrapolar a
previsibilidade de sua prépria lei, de sua proépria curvatura D(x), constituindo outras
linhas de forca para a Docéncia em matematica. Esses instantaneos que escapam a curva
D(x) seriam a imagem da diferenca, a imagem sem semelhanca. D(x) repete
instantaneos que reproduzem infinitamente o Mesmo conceito. A operacdo de
individualizacdo da Docéncia da-se pelo movimento interrupto de repeticio da
generalidade. Falso movimento.

Podemos considerar que a individualidade diz respeito a um problema de
identidade e que sua analitica ficou abalada desde que foi considerada a existéncia de
um movimento que desce de um pré-individual ao individuo. Nesse sentido, ficam
comprometidas “a unidade do ser (sintese, sujeito), como caracteristica do ser
individuado, quanto a identidade [...] do individuo, ja que este é apenas uma fase do ser,
posterior a operacdo de individuagao.”. (CORAZZA, 2008, p.95)

A operagdo de individua¢do da-se pelo movimento de repeticdao da diferenca e
ndo como repeticdo do semelhante, conforme se d4 no campo da Docéncia-Repouso.
Dessa forma, a diferenga, como no campo da filosofia categorial, ndo é pensada enquanto
conceito. No maximo, é pensada como um conceito reflexivo, que reflete a diferenca de
uma individualidade ‘A’ em relacdo a outra ‘B’ - diferenca externa aos termos, ou, entre
A e o modelo D(x). As quatro ilusdes da filosofia da representacdao submetem a diferenga
a um lugar maldito de negacdo ao modelo ou de insuficiéncia de caracteristicas, porém, o
“processo de diferenciacao” nao esta entre dois presentes previsiveis, entre extensos
que se assemelham, entre semelhantes: afinal, “s6 o que se parece difere”? (DELEUZE,
2009, p.267) A diferenca apenas escapa de ser um conceito reflexivo para tornar-se
catastréfico na medida em que designa “rupturas de continuidade na série das
semelhancas” ou “falhas intransponiveis entre estruturas analogas.” (DELEUZE, 20064,
p.65) Como “catastrofe, a diferenca ndo dara, justamente, testemunho de um fundo
rebelde irredutivel que continua a agir sob o equilibrio aparente da representagdo
organica?” (DELEUZE, 20064, p.65) Sobre esse fundo continuo, a Docéncia-repouso nao
se abre, e, talvez, por isso, ndo haja espaco para a verdadeira diferenca e movimento

na/da Docéncia em matematica. O conceito de diferenca na Docéncia-repouso se
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contenta “em inscrever a diferenca na quase-identidade dos conceitos determinaveis
mais gerais”. (DELEUZE, 20064, p.64)

O ser da Docéncia-repouso € ora o universal, ora o geral. Sabe-se o que é por meio
da semelhanga, oposicdo, analogia e contrariedade. Assim, a diferenca esta sempre em
relacdo ao ndo-ser e, portanto, o ser ndo é em relagdo ao que ele é.

Mostra-se a equivocidade do ser da Docéncia-Repouso. Ha uma pluralidade que
mantém uma quase-identidade dos termos - docéncias-sejam-la-o-que-for - em relagdo
de analogia ao conceito. D(x) como um ser uno, absoluto, abstrato, que expressa um
sentido unico. Todos os termos distintos entre si estdo distribuidos de modo analogo a
essa unidade do ser. Nao ha univocidade do ser.

A matematica recorre a materialidade do objeto “1” para que o inteligivel seja
alcangado, como se fosse um sonho passivel de contemplag¢do - “isto nao é um niimero
primo”. A matéria deve fazer reconhecer sem hesitacao e equivoco o que ela representa:
e o faz, pois ndo ha contradi¢ao entre o objeto e o conceito. Assim o é para a Docéncia-
Repouso: para que o ser da Docéncia em matematica seja alcangado pelo docente, ha de
se reconhecer aquelas docéncias-sejam-la-o-que-for que a representam. Cabe ao
docente, enquanto causa da Docéncia-Repouso, uma boa vontade para reconhecer:
inaugura-se a tratativa de que “a culpa da Docéncia é do docente”. Para esta tese,
todavia, pensamento difere de [re]conhecimento e de reflexdo, visto que estes ultimos
sdo conscientes e voluntarios. “Pensamos sem o saber, até contra os saberes; e que, por
isso, pensar é um ato involuntario, seja no seu surgimento seja no seu criar. [...] pensar é
uma experiéncia de raridade.” (CORAZZA, 20123, p.3)

Sim. Pensar nio é inato, ndo é um exercicio natural da docéncia, nem da docéncia
em matematica. Portanto, pensar a docéncia s6 pode se dar por meio de uma violéncia,

que acontece em decorréncia da exterioridade dessemelhante das relacdes.

O privilégio da exterioridade [..] é a base [..] para a invencdo de inauditas
combinagdes, para a arte do encontro e da composicdo entre as caixas que
abriu, saqueou e para as quais inventou segredos. (HEUSER, 2010b, p.38)

Para que se inventem segredos para a docéncia em matematica, ha de se fazer

combinacdes entre termos, logo, os termos sdo necessarios. Realizar combinac¢des é
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distinto de ter um método de obtenc¢do de verdades, pois realizar combinagdes é tarefa
do préprio “autor”>1.

Pode-se dizer que o “método” da repeticdo foi o escolhido para compor o conceito
de docéncia em matematica no limite da logica dual e causal platonica-aristotélica. A
repeticao por reproducdo foi necessaria para compor o conceito de Docéncia-Repouso e
para compor suas duas subjacentes categorias, quais sejam, a Docéncia-contemplacado e
a Docéncia-generalizacdo. Para que estas subjacentes categorias aparecessem foi
necessario um levantamento bibliografico e um levantamento de opinides. O
levantamento de opinides foi realizado com alunos da Matematica Licenciatura de duas
Instituicoes de Ensino Superior Privadas do RS que responderam, por escrito, a seguinte
questdo: “O que é a docéncia em matematica? Qual o significado de docéncia? Que
imagem é atualizada quando se pensa a docéncia?” O levantamento bibliografico em
livros visou mostrar o que se enuncia da Docéncia em matematica em meio a tedricos
que sao referéncia na area da Formacdo de Professores de Matematica, perspectivado
pela Educacao Matematica. O discurso tedrico foi necessario para fazer emergir as linhas
de poder que se mostram discursivamente como regimes de verdade para a Docéncia
em matematica e para demarcar os “limites”>2 impostos ao conceito de Docéncia na
contemporaneidade. Repetiu-se por reproducdo para dar “limite”>3 e nomear as
instantaneidades docéncia-coletiva, docéncia-liidica, docéncia-reflexiva, etc.

Os enunciados®* discursivos que compdem as docéncias prescritas e desejaveis,
quais sejam, a Docéncia-Contemplacao e a Docéncia-Generalizacdo, inicialmente foram

organizados por Santos>> (ANEXO A). Algumas categorias foram modificadas: ou

51 Autor enquanto principio do agrupamento discursivo (FOUCAULT, 1969-2015).

52 “F dificil compreender como o limite corréi imediatamente o infinito, o ilimitado. E todavia néo é a coisa
limitada que impde um limite ao infinito, é o limite que torna possivel uma coisa limitada. ” (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p.156).

53 “Todo limite é ilusério, e toda determinacdo é negacdo, se a determina¢do nio estd numa relacdo
imediata com o indeterminado. A teoria da ciéncia e das fun¢des depende disso.” (DELEUZE; GUATTARI,
1992, p.156).

54 “As categorias de docéncias estdo pautadas em discursos verdadeiros imbricados na educacgdo
matematica e que funcionam como normalizadores de formas de ser docente. Essas possibilidades de
composicdes estéticas serdo apresentadas a partir de recortes de discursos frequentes na educagio
matematica que possibilitam legitimar e produzir maneiras de ser docente.” (SANTOS; SANTOS, 2014,
p-3).

55 Gilberto Silva dos Santos, na época bolsista do Professor Samuel Edmundo Lépez Bello, garimpou em
livros da area da Educagdo Matematica o que se entendia por docéncia. Apds copiar excertos que tratavam
do que seja a docéncia em matemadtica ou excertos que mencionavam as demandas da docéncia em
matematica, o mesmo agrupou-os pelo método de assemelhamento. Por recorréncia discursiva, pode-se
dizer, que os agrupamentos foram realizados e por assemelhamento foi-se inventado categorias analiticas.
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renomeadas, ou excluidas, ou deslocadas, no intuito de melhor adequar-se as
composicoes conceituais realizadas por esta tese. O trabalho de composicao nao possui
uma metodologia previamente conhecida, mas a metodologia é o préprio trabalho de
composicdo conceitual. Portanto, nunca se sabe, de antemao, qual sera o resultado final,
pois o imprevisivel adentra-se em meio a escrita e desnaturaliza o naturalizado, fazendo
esquecer o que anteriormente diziam os conceitos, fazendo inventar novos sentidos para
o conceito de docéncia. Repetem-se os clichés da docéncia para raspa-los e devolvé-los
ao “caos”>%, admitindo que ha um “entre”, um intervalo, um meio de contato entre eles.

Repetem-se as instantaneidades da docéncia em matematica, bem como os
classicos, repetem-se os tedricos e os elementos matematicos para tentar organizar
novos agenciamentos territoriais, fazer outras combinag¢des, para demarcar outros
limites possiveis a docéncia. Considera-se que a linguagem estabiliza os movimentos,
“mas que também faz langar e constituir coisas do, com e no mundo, produzidas em
campos de for¢cas que disparam modos de dizer-ler-escrever relacdes, processos,
objetos, sentidos...” (DALAROSA, 2011, p.52)

A linguagem enquanto cédigo escrito por vezes é reduzido em unidades
totalitarias. Essas unidades carregam um rastro temporal e espacial que visa ser eterno
e imutavel, para ser verdadeiro. A repeticdo-reproducdo das unidades totalitarias
docéncia-ludica, docéncia-colaborativa etc, visam a repeticdo do Mesmo conceito de
docéncia - Docéncia-Repouso -, através da reproducdo de semelhangas imitativas ou
através da cdpia com o modelo a priori. A repeticao-reproducao das unidades

totalitarias repercutiu-se necessaria para mostrar as amarras da linguagem e para criar

novas visibilidades a estes repousos da docéncia.

56 “I...] a primeira diferenca esta na atitude respectiva da ciéncia e da filosofia com relacdo ao caos. Define-
se 0 caos menos por sua desordem que pela velocidade infinita com a qual se dissipa toda forma que nele
se esboga. E um vazio que nido é um nada, mas um virtual, contendo todas as particulas possiveis e
suscitando todas as formas possiveis que surgem para desaparecer logo em seguida, sem consisténcia
nem referéncia, sem consequéncia. E uma velocidade infinita de nascimento e de esvanecimento. Ora, a
filosofia pergunta como guardar as velocidades infinitas, ganhando ao mesmo tempo consisténcia, dando
uma consisténcia proépria ao virtual.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.153).
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5.2 Docéncia-Contemplagao

O pensamento platonico da divisdo prevé um primeiro dualismo entre a esséncia
inteligivel e a aparéncia sensivel, estruturando uma hierarquia entre esses dois campos
de saber - em que o conhecimento e a ciéncia pertencem somente ao campo do
inteligivel e se configuram pela superioridade da filosofia em relacdo aos outros saberes.
Para o pensamento platonico, ndao pode haver verdadeiro conhecimento do sensivel,
pois o que pertence ao dominio do sensivel € a opinido, que de nada tem de ciéncia.

Mostra-se conflituosa essa relacdo entre Ideia e cdpias, ja que ha um lado puro e
outro nao, o lado do Ser e outro do semelhante, o lado da verdade e outro da aparéncia,
respectivamente. O lado do céu e outro do solo. O lado do fundamento e outro da
fundacdo. O método da dialéticas’ auxiliava na elevacao do espirito até o conhecimento
da esséncia do ser. O espirito eleva-se até o fundamento, em detrimento das copias-
icones que o campo do sensivel nos apresenta. A inteligibilidade de uma coisa, no
entanto, é dada pelo afastamento do sensivel, visto que é somente por meio deste
afastamento que se chega ao principio universal. (PLATAO, 2015) Quanto mais afastado
da experiéncia sensivel, no sentido ascendente, mais se torna possivel conhecer o
mundo transcendente, conhecer a identidade mesma das coisas. A teoria, defendida pelo
pensamento platdnico, é dirigida para uma realidade abstrata e ideal que tende a
superar a experiéncia concreta e, portanto, passa a ser vista como contemplacio e
meditacdo. E por meio do processo de abstracdo que superamos a experiéncia sensivel e
conhecemos o sentido eterno e imutavel das formas.

A imagem da Docéncia que se atualiza na contemporaneidade, muito carrega
desta imagem-contemplacdo-socratico-platdnica. Para compor a imagem da Docéncia-
contemplacdo alguns conceitos serdao mobilizados, quais sejam: experiéncia, teoria,
dialética, devir, ser, imutavel, identidade, entre outros. Esses conceitos serdo
mobilizados no interior das amarras do plano de referéncia socratico-platdonico que

transbordam sentidos bem definidos e que funcionam como abcissas e ordenadas do

57 “Tendo a Dialética, segundo Platdo, como efeito remontar de conceitos em conceitos, de proposi¢des em
proposicdes, até os conceitos mais gerais e os primeiros principios que tém para ele um valor ontoldgico, a
palavra foi utilizada pelos criticos modernos ao falarem da sua doutrina para designar de uma maneira
geral o movimento do espirito que se eleva das sensagdes até as ideias, da beleza concreta até o principio
do Belo (como no Banquete, 211), dos fins individuais até a justi¢a universal.” (LALANDE, 1999, p.254).
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plano cartesiano da Docéncia contemporanea, pontos ou instantaneidades, tais como a
docéncia-ludica, docéncia-construtivista, docéncia-sejam-la-o-que-for. O que se pretende
€ remontar o plano de referéncia da Docéncia, é mapear seus territérios e definir seus

sentidos.

docéncia-critica: “A intencdo de respeitar sempre a opinido do aluno e incentivar que
este respeito seja mutuo: os alunos sentirem-se seguros que suas opinides serdo
ouvidas e que, da mesma forma, eles devem estar atentos aos colegas e a professora.”
(MEGID, 2002, p. 174) Docéncia-construtivista: “Em contraposicao a um modelo de
escola que privilegia atividades repetitivas e rotineiras sem qualquer estimulo a
criacdo e a investigacdo, um trabalho com jogos matematicos pode representar a
mudanca para uma nova configuracdo escolar, voltada ao desenvolvimento de
sujeitos criticos, criativos, reflexivos, inventivos, entusiastas, num exercicio
permanente de promogio da autonomia.” (RIBEIRO, 2009, p. 24) Docéncia-ladica: “E
importante destacar que as atividades ludicas sdo inerentes ao ser humano, nao
somente no universo infantil, mas também nas vivéncias dos adultos. Quantas vezes
nos surpreendermos realizando algum tipo de atividade luddica, como sair
cantarolando, brincar de “em que mao esta?” ou, de modo mais sistematico, em
atividades de jogos com regras, como jogo de boliche, cartas, doming, etc.” (RIBEIRO,
2009, p. 18) Docéncia-reflexiva: “Especialmente no ensino de matematica, possuir
uma consciéncia da propria relacao afetivo-histérica com a matematica pode
propiciar uma aprendizagem mais efetiva dos seus varios campos, superando medos
e ansiedades.” (SILVA; TEIXEIRA, 2008, p. 46) docéncia-interdisciplinar: “Os trés
professores investigados manifestaram, em varias oportunidades, viver uma tensao
entre os saberes sobre os quais ndo tem dominio, elaborados e divulgados pelos
especialistas, e aqueles que tentam elaborar e mobilizar no exercicio de suas
praticas.” (MELO, 2005, p. 46)

A Docéncia é aqui entendida por meio de opinides e pretende-se remontar seu
plano de referéncia a partir de trés necessarios questionamentos: a) Quais sdo as
opinides que se tem sobre a Docéncia em matematica? Que imagem é atualizada quando
se pensa a Docéncia em matematica? b) Quando se quer conhecer a Docéncia e dela
viver, o que é preciso fazer? Como formar um conhecimento sobre a Docéncia, no que
tange os campos de formacdo de professores de matematica? c) Como reconhecer a
verdadeira Docéncia? Quem é a Docéncia em matematica?

Estas questdes colocam-se como problemas filoséficos, visto que as solugdes
serdo inventadas.

Solucdes para os problemas filoséficos:

a) Quais sdo as opinides que se tem sobre a Docéncia em matematica? Que

imagem é atualizada, quando se pensa a Docéncia em matematica? A imagem da
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Docéncia em matematica que se pode destacar estd intimamente relacionada com a
proximidade entre as no¢des de Docéncia, docente e discente. O que se pode constatar é
que ndo ha Docéncia sem docente e sem discente, assim como nao ha a Virtude sem
homens justos em suas a¢des com outros; o docente e o discente sao apenas dados da
experiéncia que se pretende extrapolar. E ainda, a Docéncia ndo € o docente e nem é o
discente, nem estd num docente e nem estda num discente, mas se faz na relacao
hierarquizada entre ambos. O docente e o discente sdo seres sensiveis em devir e,
portanto, a Docéncia se configura na selecio dos verdadeiros pretendentes nesta

relacdo.

E questdo de vocagio e forca de vontade. E ser paciente, prestativo, saber passar o
que aprendeu, de modo que o seu aprendiz ndo se desinteresse pelo assunto a ser
ensinado. A docéncia é a arte de doar a ciéncia e fazer o outro, mesmo que esse outro
seja uma pessoa mais experiente na vida, entender algo que a esse outro nao era
inteligivel. Ser docente vai muito além de uma profissdo; é formar cidadaos capazes
de fazer a diferenca na sociedade e no mercado de trabalho. E ser a principal
ferramenta de educagio e transformacdo de uma nagio. E a fonte de prosperidade da
raca humana. Uma pessoa que tenha paciéncia em ensinar, ndo faca com que o aluno
desanime de procurar mais conhecimento; € um amigo que o aluno pode procurar
para tirar suas davidas e ndo ter vergonha de efetuar perguntas. Alguém muito
importante para a educacdo do pais; é fazer algo que é prazeroso em prol do
préximo, ver que o resultado é maravilhoso. E a realizagdo do sonho conquistado, é
ser importante na vida do préximo, mesmo que com um simples gesto. Ser docente é
estar atento a vida e a transformacao dela, é se doar por um proposito, ser digno,
mostrar o caminho. Defino docéncia como algum tipo de vocacao, um talento nato,
como o talento de um artesdo ao criar seus objetos. Ser professor é uma dadiva, é
muito mais que um dom. Ser professor é ser pai, mae, familia, é transmitir para os
seus alunos alegria, carinho, dedicac¢do, respeito, compreensao e, sobretudo, amor.
Ser professor é uma paixao e entrega total.

Docéncia em matematica se configura, portanto, como uma ciéncia (um
conhecimento) que, pretensiosamente boa, ndo procura nem prescreve a vantagem do
mais forte, neste caso, do docente; mas sempre a vantagem do mais fraco, que lhe é
sujeito, o aluno. (PLATAO, 2015) Logo, o sujeito da Docéncia é o discente e o objeto da
Docéncia, o docente?

O docente, a vista dessas opinides, ndo passaria de um homem de bem que, como
homens de bens que sdo,

ndo querem governar nem pelas riquezas nem pela honra; porque nio querem
ser considerados mercenadrios, exigindo abertamente o saldrio correspondente
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a sua fungdo, nem ladroes, tirando dessa func¢do lucros secretos. (PLATAO,
2015, p.38)

Logo, o docente é o objeto da Docéncia, é 0o que se quer e o que se pretende
conhecer. O objeto das opinides é sempre a mutabilidade, o devir, o que perece com o
tempo. Em contraposicdo, o papel da inteligéncia é conhecer o seu objeto para ascender
a esséncia da Docéncia - que ultrapassa a opiniao.

A Docéncia também se configura como um ato de transmissdo de conhecimento,

como ensino da verdade necessaria e util ao bem viver do cidadao.

A docéncia nada mais é do que a arte de transmitir conhecimento e dar habilidade
racional a alguém que ndo os possui ainda, com paciéncia, dedicacgdo e, por que ndo,
aprimoramentos do seu préprio saber, para assim poder ensinar. E saber também
aprender a ensinar. Docéncia é a arte de transmitir o conhecimento, contribuindo
para o acréscimo da sabedoria. O principal intuito da docéncia é dar condi¢des para
que o aluno construa seu conhecimento. O professor tem que, principalmente, fazer o
aluno perceber que é preciso questionar sobre tudo nesta vida. O professor é
formador de opinido, logo, postura e responsabilidade nao podem deixar de estarem
sempre presentes. Ato de passar informacdes para outro individuo, ensinando e
incentivando o crescimento pessoal e pedagogico do aluno.

O aspecto dialético da relacao docente-discente se configura na representacao de
poder ou de superioridade no reconhecimento da transmissdao do conhecimento de “um”
para o “outro”, respectivamente. O docente, portanto superior ao discente, teria a
sabedoria das Ideias e, por meio da arte metodolégica da dialética, auxiliaria seu
discipulo a sair do mundo das aparéncias para lembrar-se das esséncias. Entre posicoes
contrarias e incentivadas pelo docente, o discente podera alcangar o conhecimento. No
entanto, o docente devera estar bem preparado quanto a sua tarefa de conduzir a
conduta do outro em prol da verdade e podera se utilizar de figuras que modelam ou
desenham, e que produzem sombras e seus reflexos nas aguas, para tentar que seu
discipulo veja esses objetos em si mesmos, que, de outro modo, s6 podem ser percebidos
pelo pensamento. (PLATAO, 2015) A imagem da Docéncia em matematica que se
atualiza ainda esta configurada na relacao conflituosa que se estabelece entre docente e
discente, visto que a Docéncia se atualiza como o ato da “transmissao”, do “ensinar”, do
“dar condicoes”, do “dar informacdes” ao discente para que este, por intermédio da
inteligéncia, alcance o (re)conhecimento verdadeiro das coisas. Na imagem-

contemplagdo-socratico-platonico
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denominas conhecimento discursivo, e ndo inteligéncia, a geometria e outras
ciéncias do mesmo género, considerando esse conhecimento intermediario
entre a opinido e a inteligéncia. [..] Aplica agora a estas quatro se¢des estas
quatro operagdes da alma: a inteligéncia a secdo mais elevada, o conhecimento
discursivo a segunda, a fé a terceira, a imaginacdo a ultima; e dispde-nas por
ordem de clareza, partindo do principio de que, quanto mais seus objetos
participam da verdade, mais eles sdo claros. (PLATAO, 2015, p.295)

O desenvolvimento da inteligéncia do discente, portanto, ocupa uma preocupagao
primordial na relacao docente-discente, ou seja, a Ideia de Docéncia possui como copia-
icones aquelas relagdes docente-discente em que o docente pretende desenvolver a
inteligéncia do discente para que os objetos de conhecimento sejam clarificados. A
inteligéncia, entdo, selecionara os objetos que se assemelham ao modelo suprassensivel
passivel apenas de contemplagdo, visto ja estarem prontos e acabados, assim como a
relacao docente-discente se assemelha ao modelo de Docéncia-Repouso D(x). Logo,
nenhuma relacdo docente-discente é essencialmente Docéncia, pois a Docéncia é
essencialmente permanente e a relagdo docente-discente nao é.

Para Platao, o devir é ele préprio um devir ilimitado, um devir louco, um devir
hybrico e culpado que, para ser colocado em circulo, precisa sofrer a acdo de
um demiurgo que o envergue pela forga, que lhe imponha o limite ou o modelo
da idéia; o devir ou o caos sdo repelidos para o lado de uma causalidade
mecanica obscura e o ciclo é referido a uma espécie de finalidade que se impde

de fora: o caos ndo subsiste no ciclo, o ciclo exprime a submissdo forgada do
devir a uma lei que nao é a sua. (DELEUZE, 1976, p.22)

O devir louco da relagdo docente-discente s6 pode assemelhar-se com a Docéncia
- e ndo ser a Docéncia - na medida em que alguns limites forem impostos. A esséncia da
relacao docente-discente, porém, é mudar e, nesta imagem-contemplacdo, ela é regulada,
ordenada e filtrada por uma lei de permanéncia e idealidade que nao € a sua, a lei D(x).

A imagem da Docéncia que também é atualizada é aquela que se dedica a
metodologia da dialética no sentido de uma ascensdo do conhecimento a verdade ultima

das coisas.

Para ser docente, precisamos saber ouvir, dialogar e interpretar os conhecimentos
do nosso cotidiano. E dedicar-se a ensinar e colaborar educacionalmente com o
crescimento e desenvolvimento da sabedoria humana. Ser docente é reter um
conhecimento com o intuito de juntar muitas pessoas e difundir esse conhecimento
para tornar, de uma forma mesmo que pequena, o mundo desse grupo melhor. A
docéncia é a arte de transferir conhecimento, aprender e ensinar diariamente.
Professor é compromisso, responsabilidades, é verdade, é tudo.
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Saber ouvir, dialogar para juntar pessoas e difundir conhecimento parece mesmo

ser a pretensdo da dialética da Docéncia na imagem-contemplacdo-socratico-platonica.

Acrescenta-se a tudo isso o compromisso com a verdade, que é ultima e deve ser

alcangada, pois ndo esta no ambito deste mundo sublunar das opinides e da matéria

louca. Por outro lado, elevar a opinido do discente a inteligéncia é um processo bastante

dificil, visto que o discente nao esta habituado a claridade das esséncias.

E se o arrancarem a forca da sua caverna, o obrigarem a subir a encosta rude e
escarpada e ndo o largarem antes de o terem arrastado até a luz do Sol, ndo
sofrerd vivamente e ndo se queixara de tais violéncias? E, quando tiver chegado
a luz, poderd, com os olhos ofuscados pelo seu brilho, distinguir uma s6 das
coisas que ora denominamos verdadeiras? (PLATAO, 2015, p.298)

E esse processo de elevacdo nao pode ser violento a ponto de largar o discente

sozinho com os olhos ofuscados pela claridade do mundo inteligivel, assim como nao se

podem largar sozinhos os prisioneiros de uma caverna escura quando se deparam com a

luz solar. A Docéncia em matematica ou Docéncia-contemplagao, nesse sentido, é

A arte que se propde este objetivo, a conversio da alma, e que procura os meios
mais faceis e mais eficazes de o conseguir. Nao consiste em dar visdo ao 6rgao
da alma, visto que ja a tem; mas, como ele estd mal orientado e nio olha para
onde deveria, ela esforca-se por educa-lo na boa direcdo. (PLATAO, 2015,
p.302)

A Docéncia-contemplacdo exige do docente uma dedica¢do e compromisso com o

Y

desenvolvimento da sabedoria de seu discipulo. Quanto a ascensdao da alma e a

contemplacdo dos objetos no plano inteligivel,

a idéia do bem é a ultima a ser apreendida, e com dificuldade, mas nio se pode
apreendé-la sem concluir que ela é a causa de tudo o que de reto e belo existe
em todas as coisas; na mundo visivel, ela engendrou a luz e o soberana da luz;
no mundo inteligivel, é ela que é soberana e dispensa a verdade e a inteligéncia;
e é preciso vé-la para se comportar com sabedoria na vida particular e na vida
publica. (PLATAO, 2015, p.300)

Conclui-se, portanto, que a representacdo da Docéncia em matematica que se

configura por intermédio de opinides e levantamento bibliografico se atualiza pela

imagem-contemplacao-socratico-platonica: Docéncia-contemplacgao.

Sobretudo importante:
A Docéncia é a forma Ideal.

A Docéncia nao € passivel de experimentacdo, apenas de contemplagao.
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e A Docéncia é real em si, enquanto a relagdo docente-discente é aparentemente
real, pois se assemelha a realidade a priori da Docéncia.

e A Docéncia ndo é o docente, nem é o discente, nem € a relacdo docente-discente.

e Busca-se, erroneamente, a Docéncia no docente.

e A Docéncia ndo é predicado do docente nem do discente: é o que se quer atingir.

e A relacdo docente-discente é um devir louco, dados da experiéncia que se
pretende extrapolar.

e Nao ha Docéncia sem matéria (sem docente e sem discente).

e O sujeito da Docéncia é o discente e o objeto é o Docente.

e Arelacdo docente-discente sempre sera cdpia da Docéncia.

e A relacdo docente-discente sera copia-icone da Docéncia quando for boa e
assemelhar-se ao modelo a priori.

e Existem falsos pretendentes da Docéncia quando a relagdo docente-discente ndo
mantiver semelhanca com o modelo.

e A dialética é o método da Docéncia para se chegar ao mundo inteligivel.

e A Docéncia é a verdade que deve ser alcangada.

e A Docéncia é a arte de orientar na boa direcao; é a arte de fazer ascender.

e A Docéncia é anterior - a priori - a propria experiéncia.

A forma da Docéncia-Contemplagdo se configura por se personificar no docente,
que é matéria disforme porque perece no tempo, mas que encarna a forma na medida
em que se assemelha a identidade.

b) Quando se quer conhecer a Docéncia em matematica e dela viver, o que é
preciso fazer? Como formar um conhecimento sobre a Docéncia, no que tange os campos
de Formacao de Professores de Matematica? A Docéncia-Contemplacao, como forma, € a
condicdo de possibilidade da atividade docente, visto pretender encarnar-se na
experiéncia (atividade) dele, visto necessitar de matéria para efetuar-se, visto ser a

forma ideal suprassensivel a que se quer ascender. Logo,

EXEMPLO XIV

Docéncia # Docente
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mas, por vezes, a atividade docente carrega semelhancas externas com a
identidade.

Ha, portanto, um paradoxo da Docéncia: A Docéncia é o a priori, ou a causa da
atividade docente, pois é a forma que se encarna na matéria. Por sua vez, a atividade
docente € o efeito de uma causa que lhe é externa e que possui contornos bem definidos.
Busca-se a idealidade da Docéncia na atividade do docente que, no maximo, sera cdpia
do modelo - nunca serd a Docéncia-contemplacdo. Justamente: ndo se pode buscar a
Docéncia na atividade docente, porque somente esta € idéntica a ela mesma. A Docéncia,
porém sé possui existéncia se encarnar-se em tal atividade.

O docente s6 sera considerado um bom docente se sua experiéncia assemelhar-se
a Docéncia, mas nunca capaz de se igualar. Entao se espera a Docéncia universal de

docentes particulares.

EXEMPLO XV

Docéncia ~ Docente

Para que o docente particular conheca e ascenda a Docéncia é necessario que ele
contemple as prescri¢cdes ditadas pelo que seja a Docéncia prescrita e desejavel.

A Docéncia prescrita e desejavel que pretende ser contemplada pelo docente € a
Ideia: do tipo que sO a justica é justa, e s6 a coragem corajosa. A docéncia-ludica,
docéncia-construtivista, docéncia-critica, docéncia-tecnolégica, docéncia-
interdisciplinar, docéncia-reflexiva, docéncia-identidade, docéncia-seja-la-o-que-for sao,
portanto, apenas parcelas extensas de uma soma infinita que tem a pretensao de chegar
a totalidade da forma da Docéncia-Contemplacdo. Logo, nem a soma das parcelas, nem
as proprias parcelas extensas da Docéncia-contempla¢do sdo a Docéncia-contemplacao,
pois esta € a natureza ultima e essencial da realidade. Sendo assim, a Docéncia pode ser
uma tarefa impossivel ao docente. Ou melhor, possivel sim, mas apenas ao p6s-morte
docente.

c) Como reconhecer a verdadeira Docéncia? Quem € a Docéncia em matematica?

Pretende-se selecionar uma linhagem pura da Docéncia-contemplagao a partir de
material impuro, no caso, a partir da atividade docente. Do universal ao particular, ou

seja, do que se prescreve e se dita como a verdadeira e a ideal Docéncia até os seus
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assemelhamentos (docéncia-critica, docéncia-construtivista, docéncia-interdisciplinar,
docéncia-reflexiva, docéncia-ludica, docéncia-identidade, docéncia-tecnolégica,
docéncia-seja-1a-o-que-for).

Percebe-se, na Docéncia-Contemplacao, a predominancia da teoria (enquanto
forma abstrata) em detrimento da experiéncia pratica, inaugurando e imperando, na

imagem da Docéncia em matematica na contemporaneidade, um racionalismo técnico.

5.3 Docéncia-generalizagio

Aristoételes define o método analitico como aquele método que se preocupa com a
demonstracdo. Para deduzir o que é o ser, parte-se de premissas verdadeiras e, a partir
dessas partes, constitui-se o ser, o todo absoluto. As premissas falsas também sao
consideradas, mas somente para validar as verdadeiras e, posteriormente, serem
eliminadas do processo de deducdo. Através da eliminagdo, garante-se a validez dos
resultados. Ao contrario do método platdonico, o método dual aristotélico leva em
consideracdo o lado negativo do binarismo: é o método da contradi¢dao. H4 um ‘a’ e um
‘ndo-a’.

O que é dado ao sujeito, por meio da sensibilidade, é o objeto, mas esse objeto s
podera ser pensado de maneira silogistica, necessitando de media¢do. Dado um conceito
“do entendimento, a razao procura um meio-termo, isto é, outro conceito que, tomado
em toda a sua extensdo, condicione a atribuicdo do primeiro conceito a um objeto.”
(DELEUZE, 2000, p.26)

Pautada no pensamento aristotélico “apresentar aos sentidos, de uma maneira
atual e concreta, a imagem de uma coisa irreal, ausente ou impossivel de perceber
diretamente” (LALANDE, 1999, p.955) é o que generaliza a conflituosa relacao entre a
matéria e a forma, e o que se percebe, sobretudo, é a prevaléncia da experiéncia pratica
por meio dos sentidos sobre a forma. O sensivel é importante, mas esta na fundacgao e s6
¢ um meio de elevar o conhecimento até a abstracdo do conceito, no fundamento, em um
caminho que vai do particular ao geral. Generaliza-se o conceito através da observancia
dos assemelhamentos entre os particulares materiais. Portanto, necessita-se de um

sujeito e seus sentidos para, por meio da inteligéncia, reconhecer as similitudes
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imitativas de um particular a outro e dessa forma, abstrair a generalidade e fazer valer a
forma, por dedugdo, para particulares que extrapolam os sentidos. A coisa, aquilo que se
apresenta ao sujeito por meio do sensivel, ndo é o que parece ser, ¢ um misto de matéria
e forma. Ha um lado, o lado da forma, que ndo se apresenta de imediato ao sensivel, mas
somente a razdo por meio da abstracao.

A imagem da Docéncia que se atualiza na contemporaneidade muito carrega
desta imagem-generalizacdo-por-deducao-e-abstracao-aristotélica. Para compor a
imagem da Docéncia-Generalizacdo alguns conceitos serdo mobilizados, quais sejam:
experiéncia, teoria, pratica, dialética, devir, ser, imutavel, identidade, entre outros. Esses
conceitos serdao mobilizados no interior das amarras do plano de referéncia aristotélicos,
que transbordam sentidos bem definidos e funcionam como abcissas e ordenadas do
plano cartesiano da Docéncia contemporanea, pontos ou instantaneidades, tais como a
docéncia-colaborativa, docéncia-coletiva, docéncia-compartilhada, docéncia-seja-la-o-

que-for.

Docéncia-coletiva: “O trabalho coletivo também possui outra caracteristica
fundamental: a manutencao da singularidade de cada um de seus membros. Mesmo
as professoras participando das mesmas reunides de planejamento, cada uma
manteve sua singularidade; cada docente, sem perder construindo a préopria pratica,
sem perder a subjetividade.” (NACARATO, 2005, p. 185) Docéncia-colaborativa: “[...]
se houver realmente em um lugar em que todos assumem o desafio de aprender uns
com os outros, se houver, intercambio entre os professores [..]” (FREITAS et al,
2005, p. 104) Docéncia-compartilhada: “[as professoras] consideram importante o
intercambio de projetos, com ampla divulgacdo dos sucessos e fracassos. Mas, para
isso, é preciso uma boa lideranca -gestores totalmente democraticos -, que incentive
e mobilize os professores para a mudanga compartilhada.” (FREITAS et al,, 2005, p.
103)

A Docéncia é aqui reconhecida por meio da matéria, por meio da multiplicidade,
por meio de docéncias (atividades docentes) particulares em devir, e se pretende
remontar seu plano de referéncia a partir de trés necessarios questionamentos: a) Quais
sdo as premissas verdadeiras que se tem sobre a Docéncia em matematica? Que imagem
é atualizada quando se pensa a Docéncia a partir do método analitico-aristotélico? b)
Quando se quer conhecer a Docéncia em matematica e dela viver, o que é preciso fazer?
Como formar um conhecimento sobre a Docéncia, no que tange os campos de formacao
de professores de matematica? c) Como reconhecer a Docéncia? O que é a Docéncia em

matematica?
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Essas questdes colocam-se como problemas filoso6ficos, visto que as solugdes
serdo inventadas.

Solucdes para os problemas filoséficos:

a) Quais sdo as premissas verdadeiras que se tem sobre a Docéncia em
matematica? Que imagem € atualizada quando se pensa a Docéncia a partir do método
analitico-aristotélico? Ndo ha como negar que a imagem da Docéncia contemporanea
estd intimamente relacionada, ora como causa, ora como efeito, com a no¢ao de docente.
0 que se pode constatar é que nao ha Docéncia sem docentes particulares.

A definicdo de Docéncia-Generalizacao é considerada, por ora, como uma nog¢ao
demasiada geral. Predicamos o género “Docéncia-Generalizacio” de um docente
particular; entretanto, “Docéncia-Generalizacdo” ndo esta em um sujeito docente
particular. O que vale para o género também vale para as espécies (docéncia-
colaborativa, docéncia-coletiva, docéncia-compartilhada, docéncia-cooperativa etc.),
pois afirma-se também a “docéncia-colaborativa” deste ou daquele grupo de docentes
em particular, mas ela também nao pode ser encontrada neles. A definicdo da espécie e a
do género é usada referindo-se a um individuo humano particular, o docente. Portanto, a
substancia ndo se encontra num sujeito. (ARISTOTELES, 2010)

Com base na logica de especificagdo aristotélica, torna-se uma qualificacao mais
pertinente e prépria mencionar a espécie do que o género. Seguindo neste rastro, a
Docéncia-Generalizacdo criou espécies para seu género. Torna-se, portanto, mais
apropriado, conveniente e especifico definir esta ou aquela atividade docente através da
espécie do que do género. E nenhuma espécie é mais substancia do que outra, pois cada
espécie possui diferencas especificas e, portanto, elas nao possuem contrarios e nem sao
contrarias.

A substancia secundaria nao € una e singular como o é a substancia primaria.

Nao é do uno, com efeito, mas do multiplo, que predicamos ‘animal’, homem’. A
espécie e o género, contudo, ndo se limitam a indicar qualidade, como ‘branco’
indica meramente qualidade. O acidental, ou seja, como ‘branco’, significa pura
e simplesmente uma qualidade. Mas a espécie e o género determinam uma
qualidade com referéncia a substancia. Informam qual o tipo de substancia. No
que respeita ao género, contudo, tal qualificacdo determinada cobre um campo

muito mais amplo do que cobre no que tange a espécie. (ARISTOTELES, 2010,
p-47)

Se dissermos ‘Docéncia-Generaliza¢do’, abarcamos mais do que abarcariamos se

disséssemos ‘docéncia-colaborativa’. Ndao é do uno e do singular que a Docéncia-
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Generalizacdo é definida, mas do multiplo. A definicdo ou significado de Docéncia-
Generalizacdo se aplicara a uma atividade docente particular de maneira analoga.
Portanto, a Docéncia-Generalizacao ndo é a atividade docente e nem esta numa atividade
docente.

A diferenca entre a imagem da Docéncia-Contemplacio e da Docéncia-
Generalizacdo € que a primeira é anterior a experiéncia e a segunda é um conhecimento
a posteriori, resultado da experiéncia que considera o devir como substancia para, por
contradicdo, definir as premissas verdadeiras.

Conclui-se, portanto, que a representacdo da Docéncia que se configura por
intermédio de premissas verdadeiras se atualiza pela imagem-aristotélica-
generalizacdo-por-abstracao.

Sobretudo importante:

e A Docéncia é passivel de generalizacao.

e Atividades docentes sdao um misto de matéria e forma.

e Tanto a matéria quanto a forma sdo realidades; mas apenas a forma é imutavel.

e A Docéncia nao é a atividade docente, mas necessita de atividades docentes
particulares para ser reconhecida.

e Busca-se, erroneamente, encontrar a verdadeira Docéncia numa atividade
docente particular.

e A Docéncia nao é predicado do docente nem do discente: é a generalidade de
atividades docentes.

e A relacdo entre atividades docentes se configura por um devir louco, dados da
experiéncia que se pretende estabilizar pela abstracdo dos assemelhamentos,
numa lei;.

e A Docéncia-generalizacdo é forma.

e Nao ha Docéncia sem matéria (atividades docentes).

e Nem todas as atividades docentes representardo o que é a Docéncia.

e A relacdao entre atividades docentes sera Docéncia quando se reconhece
caracteristicas semelhantes entre elas.

e Por contradicdo, pode-se perceber o que nao é Docéncia.
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e Docéncia-coletiva, docéncia-colaborativa, docéncia-compartilhada, docéncia-seja-
la-o-que-for sdo atividades docentes que visam reconhecer suas semelhancas e
estabelecer a generalidade.

e A Docéncia é a verdade que deve ser abstraida da matéria cambiante.

A forma da Docéncia-generalizagdo-aristotélica-por-abstracdo, Docéncia-
Generalizacdo, se configura por se personificar em atividades docentes, que é matéria
disforme, mas que contém a forma na medida em que, por deducao, € abstraida.

b) Quando se quer conhecer a Docéncia em matematica e dela viver, o que é
preciso fazer? Como formar um conhecimento sobre a Docéncia, no que tange os campos
de Formacao de Professores de Matematica? Para compor a Docéncia-Generalizacao
partiu-se de silogismos dialéticos, ou seja, partiu-se de opinides de aceitacao geral sobre
como deve ser a Docéncia (colaborativa, coletiva, compartilha, etc.). Segundo Aristételes
(2010), as opinioes de aceitagdo geral geram convic¢do e sdo aquelas que “se baseiam no
que pensam todos, a maioria ou os sabios, isto €, a totalidade dos sabios, ou a maioria
deles, ou os mais renomados e ilustres entre eles.” (p.348)

Nota-se, analogamente, 0 mesmo método de silogismo dialético em encontros
entre docentes particulares que se propdem a viver a docéncia-colaborativa, docéncia-
compartilhada, docéncia-coletiva, docéncia-seja-la-o-que-for; Ou seja, nos encontros
entre docentes, “tendo elencado as opinides da maioria” (ARISTOTELES, 2010, p.350),
generaliza-se o que é a Docéncia a partir dos assemelhamentos entre estas opinioes,
“nos facultando mudar o curso de qualquer argumento que nos pareca estarem
utilizando erroneamente.” (ARISTOTELES, 2010, p.350)

c) Como reconhecer a Docéncia? O que é a Docéncia em matematica?

[..] quando pudermos argumentar que as coisas sdo idénticas ou que sdo
distintas, estaremos [..] bem abastecidos de argumentos para trabalharmos
também com defini¢des, pois quando demonstrarmos que uma coisa nio é
idéntica a outra, teremos destruido a definicdo. O inverso, contudo, do que
acabamos de declarar ndo tem validade, pois ndo basta a constru¢do de uma

definicdo mostrar que uma coisa é idéntica a outra; mas para destruir uma
defini¢do basta mostrar que nao é idéntica. (ARISTOTELES, 2010, p.352)

A Docéncia-Generalizacdo é a forma imutavel de atividades docentes particulares
em devir, tais como a docéncia-coletiva, docéncia-colaborativa etc., mas necessita de
atividades docentes para existir, porém, ela ndo perece no tempo como essas
experiéncias. Do particular ao geral, ou seja, das similitudes imitativas entre os

particulares a abstracdo da D(x).
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Percebe-se, na Docéncia-Generalizacdo, a predomindncia da experiéncia, da
atividade docente, em detrimento da teoria, pois a generalidade sé é possivel a partir de
exemplares em devir, inaugurando e imperando, na imagem da Docéncia na
contemporaneidade, um racionalismo pratico.

O que ndo se pode negar é que tanto na Docéncia-contemplacdo quanto na
Docéncia-generalizacdo a forma pretende-se atemporal e encarna-se na matéria. Por
este motivo, pelo primeiro dos dualismos, é que ambas as Docéncias compdem o
conceito de Docéncia-repouso. A diferenga, enquanto conceito, ndo é pensada: ora é
negada porque é dessemelhante ao modelo, ora é insuficiente porque ndo possui
caracteristicas semelhantes. A matéria cambiante, com suas diferenciais, devera ser
selecionada ou ordenada segundo uma lei formal D(x) que serve como boa medida, ou
seja, pretende-se que o movimento da matéria seja interrompido para que a inteligéncia
a capture. O problema da Docéncia-repouso é o diferente, o que varia, é o0 movimento.
Pretende-se estabilizar o movimento por meio de instantineos A,B,C etc., como se
pudesse voltar a ele a partir de repeticao de imobilidades.

Instalem-se na mudanca, vocés apreenderdo ao mesmo tempo a mudanga ela
propria e os estados sucessivos nos quais ela poderia a todo instante
imobilizar-se. Mas com esses estados sucessivos, percebidos de fora como

imobilidades reais e ndo mais virtuais vocés nunca reconstituirdo o movimento.
(BERGSON, 2005, p.333)

Instalem-se na mudanc¢a da docéncia e ndo em sua permanéncia. A mudanca € o
devir enquanto condicdo da docéncia movimento. De que modo se pode haver
movimento sendo a partir da variacdo da variacao? A diferenca é o que faz variar e,

portanto, é o ser da docéncia movimento.
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7 Quando 1 = 2

“S6 o que se parece difere” ou “somente as diferencas se parecem” (DELEUZE,
2009, p.267)?
Qual é a diferenca entre estas coisas? 1 e 2
Essa pergunta “nos convida a pensar a diferencga a partir de uma similitude ou de
uma identidade preliminar” (DELEUZE, 2009, p.267) e incita o reconhecimento da
esséncia em cada coisa particular. Ao descobrirmos uma diferenca qualquer entre os
particulares, ja teremos obviamente mostrado que eles nao sdo os mesmos.
0 exame da semelhanga € 1til tanto para os argumentos indutivos como para os
raciocinios hipotéticos, bem assim como para a formulagio de defini¢des. E util
para os argumentos indutivos, porque é por meio de uma inducdo de casos
individuais semelhantes que pretendemos por em evidéncia o universal; e isso
ndo é facil quando ignoramos os pontos de semelhanca. E util para os
raciocinios hipotéticos porque, entre semelhantes, de acordo com a opinido

geral, o que é verdadeiro de um ¢é também verdadeiro dos demais.
(ARISTOTELES, 1987, p.56)

O conjunto N dos Numeros Naturais, segundo Peano®8, é caracterizado pelos

seguintes axiomas:

EXEMPLO XVI

A1: Existe uma funcio injetora s:N = N, tal que Vs € N,3s(n) € N , chamado de
sucessor de n.
A2: Existe um Gnico nimero natural 1 € N tal que 1 # s(n),vn € N.
A3: (principio da indugio) Seja P(n) uma proposi¢do em N tal que:
Q) P(1) é verdadeira;
(i) Se P(n) éverdadeira, entdo P(n + 1) é verdadeira. (PONTES, 2007, p.2)

A notacgdo s(n) é provisoria. (...)
Depois definiremos adi¢do, escreveremos n+ 1 em vez de s(n). (LIMA, [ca.
2005], p.1)

O fundamento n+1, nesse caso, funciona como forg¢a apolinea (MACHADO, 2010),

pois forma, ordena e organiza o organismo N. Forca constitutiva, portanto, que deve

58 De modo mais informal, as “cinco proposi¢cdes primitivas admitidas por Peano sio:
a) 0éumndimero
b) O sucesso de qualquer nimero é um nimero
¢) Nao ha dois nimeros com um mesmo sucessor
d) 0nio é sucessor de nimero algum
e) Qualquer propriedade que pertenca a 0, e também ao sucessor de todo nimero que tenha essa
propriedade, pertence a todos os nimeros.” (RUSSEL, 1981, p.13).



corporificar e hierarquizar imagens semelhantes (MACHADO, 2010) ao fundamento e
desqualificar outras. Por imagens semelhantes entende-se: 12345678910 1112 13
141516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41
42 43 44 45 46 47 etc. Chamou-se de forcan+ 1, pois, “ndo existe, mas insiste.”
(DELEUZE, 200643, p.126) A forca do fundamento consiste com o atual, mas ele proprio
ndo é representado. Ele proprio é real, mas ndo existe. A inexisténcia, nesse caso
representativo do fundamento n + 1, é afirmada visto que os nossos sentidos ndo
conseguem captura-lo a partir da percep¢do junto aos individuos que compdem o
organismo N; porém, pode-se dizer platonicamente que n + 1 é real, visto ser sempre o
mesmo no tempo, habita um mundo extraterritorial, o que o caracteriza como a esséncia,

a unidade.

EXEMPLO XVII
n+1éa Unidade.

Entao, n+1=1, portanto n=0.

Logo, 0 éumnamero natural pertencente ao conjunto N.

O Uno, novamente, a mesma ironia.

As individualidades ou multiplicidades numéricas alternam-se em: 1 ou 2 ou 3 ou

4 etc. Elas existem, obviamente, pois sdo resultado do principio de organizagdon + 1 e

formam a extensdo do organismo N, mas nao sdo a realidade em si do conjunto. Diz-se

que 5 é um numero N, mas ndo se pode dizer que o 5 representa todo o conjunto N. Nem

mesmo pode-se dizer que a soma dos extensos estabelece o todo do organismo, nem
mesmo que o universal pode ser recomposto de suas partes. O conceito de N

é ilocalizavel em alguma instancia, ou seja, capaz de transmitir as préprias

determinacdes a um ndmero infinito de individuos. Isso porque o universal,

enquanto forma dnica e idéntica de uma multiplicidade, caracteriza-se por sua

capacidade de dividir-se em partes, de modo a ndo romper a prépria unidade.
(CORAZZA, 2008, p.96)

1, 2, 3,4, 5, 6 etc., sdo divisdes do conceito N e, mesmo assim, ainda sdo nimeros
naturais. N é um conceito universal porque todos os numeros elementares a que nossa

percepcao consegue capturar assemelham-se com o modelo do seja o organismo N.
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EXEMPLO XVIII

1~N; 2~N; 3~N; 4~N; 5~N; 6~N; 7~N; 8~N; 9~N; 10~N; ...

Na verdade, o universal confunde-se com a esséncia (no caso de Platdo) e com
a substancia (no caso de Aristoteles), ja que se trata de um conceito geral valido
para todos os que pertencem a um mesmo grupo ou género de coisas. Tem,
nesse sentido, tanto um aspecto légico quanto ontolédgico, ja que a esséncia e a
substancia sdo realidades em si, ainda que pensadas de um modo diferente
(para Patdo, as esséncias sdo reais, existem por si num mundo superior; para
Aristételes, a substancia primeira, o individuo, é real, existe no mundo,
enquanto os universais, as substancias segundas, teriam um tipo de existéncia
relativa, mas ndo absoluta, como no caso de Platdo). (SCHOPKE, 2010, p.238)

De que modo o universal pode igualar particulares? E quando 1 =27

O numero natural 1 é similar ao nimero natural 2 que é similar ao nimero
natural 3 e assim sucessivamente. Apesar da mudancga, ha sempre uma mesma ideia
sobre o que seja a realidade do organismo N que faz realizar os similares. O ser imutavel
do N é conhecido pela abstracdo das caracteristicas comuns entre os seres ‘n’ em devir e
essas semelhancas ganham estatuto de universal. O Uno remete ao Mesmo, pensamento
proprio das filosofias da representacdo. A repeticdo do semelhante retorna ao conceito
idéntico a ele mesmo e submete a diferenca a imagem invertida ou negativa da
semelhanca, instaurando um movimento em que a repeticdo repete a qualidade da
esséncia Ideal (DELEUZE, 2006a). Toda extensdo do organismo N aparece como
resultado do movimento da repeti¢cdo da adigdo constante da unidade: generalidade que
veio do céu.

A Ideia preexiste e engloba varios seres e os seres é que possibilitam ascender a
Ideia. 1 ou 2 ou 3 ou 4, tanto faz. Cada termo da extensdao N pode ser substituido por
outro sem qualquer perda de sentido, ndo deixando de representar o numero natural,
visto que interessa a matematica apenas aquilo que um nimero ‘n’ tem de similar com
outro ‘n’, ndo importando o diferencial.

A forma n + 1 é uma abstracdo realizada pela mente e pode ser dita como tal
visto que € a relagdo entre o conceito N e os objetos. O que é representado é a
reproducdo ou falsa repeticdo de “elementos sucessivos independentes” (DELEUZE,
2006a, p.129). O fundamento que nao existe, mas consiste e é representado por

intermédio da razdo. Na linguagem da ciéncia ha um dominio pelo simbolo da igualdade,

o que denota que cada termo particular pode ser substituido por outros, visto haver uma
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generalidade que “sé determina a semelhanca dos sujeitos que estdo a ela submetidos e
sua equivaléncia a termos que ela designa. [...] A lei constrange seus sujeitos a so6 ilustra-
la a custa de suas proprias mudangas” (DELEUZE, 20064, p.20). O 1 e 0 2 e 0 3 apenas
sdo imagens que imitam a lei. Sdo termos constantes designados pela lei, e “a lei retine a
mudanca das aguas a permanéncia do rio” (DELEUZE, 2006a, p.21), deixando-os
condenados a apenas refletir a generalidade permanente "n + 1". Nao ha mudanca entre
os termos 1 e 2, pois permanecem como formas semelhantes entre si, dispensaveis
porque podem ser substituidas uma pela outra e equivalentes a lei.

Entre o nimero - o fundado -, o menor deles, o0 1 (um) e o préximo, ha um

intervalo s.

EXEMPLO XIX

Entre o proximo e o proximo dele, ha outro intervalo, e assim sucessivamente. O
intervalo é o lugar em que a generalidade abstrata s(n) se funda: a fundacao do conceito
de Numero Natural habita esse interim. Esses instantes entre os intervalos sucedem-se,
por isso repetem o Mesmo conceito de Numero Natural N. Entre esses instantes, s6 ha
repouso, nao ha alteracdo no espirito daquele que contempla. O repouso s(n) é a
seguranca do sistema fechado de N porque ndo comporta nem graus nem nuangas e € 0
que funda a repeticdo como generalidade. Nesse caso, a diferenca ndo é pensada
enquanto conceito, é pensada apenas enquanto diferenca de grau, de extensdo, de
quantidade, diferenca “extrinseca entre objetos representados sob um mesmo conceito”
(DELEUZE, 20064, p.52). Entende-se o que seja o organismo N porque ele é a forma ou
imagem preexistente, segura e divisivel da extensdo. Forma que encarna-se em
individualidades por meio de linhas divergentes que dividem, classificam, hierarquizam
e ordenam o que seja (ou ndo) um Numero Natural. Entre 1 e 2 e 3 e 4 etc. ndo ha
diferenca de natureza, apenas semelhanc¢a com o conceito. Entre repeticdo e semelhanca
ha diferenga de natureza (SILVA, 2000). Ha diferenca de natureza quando alguma coisa

difere de si mesma, ndo quando duas coisas distintas diferem.
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Na repeticdo ou repeticdo-reproducdo da generalidade, representac¢des infinitas
sucedem-se, muitas formas atualizam-se, mas sao as mesmas em esséncia. HA um
modelo sob sustentacdo metafisica na qual o movimento de repeticao tenta assemelhar-
se, mas a verdadeira repeticao é “(...) como se fosse em comprimento, a diferenca nos faz
passar de uma ordem a outra da repeticdo. (...) a diferenga esta entre duas repeticoes”
(DELEUZE, 2006a, p.119). A repeticdo®® deleuziana nado esta ligada a reproducdo do
semelhante, contudo a producio da singularidade (que €é ndo permutavel e
insubstituivel) e do diferente.

Nessa repeticdo do organismo N, ndo ha espago para o pensamento, “pois o
pensamento sO pensa com a diferenca, em torno desse ponto de a-fundamento”
(DELEUZE, 200643, p.386). A diferenca é contra a generalidade e a verdadeira repeticao
também. A repeticio ndo é a generalidade, assim como duas gotas d’agua ndo se
assemelham nem se equivalem (DELEUZE, 2006a). No pensamento platonico, a
diferenca é impensavel e sempre subordinada ao mesmo e ao semelhante, ao original e
as copias. No pensamento aristotélico, a diferenga é sempre a insuficiéncia do conceito.

Na repeticao das semelhancas por meio da lei, 0 pensamento é tomado, assim
como nas filosofias da representagdo, como fundamentalmente contemplativo. Por sua
dimensdo estar contida na faculdade da recognicdo, ha que se ter uma boa vontade do
pensador para encontrar semelhancas; ha, pois uma imagem de um pensador
caracterizado por essa boa vontade de aprender, que possui uma decisao consciente
pela busca da verdade e para quem o pensar é um exercicio natural. Para que o sujeito
pensante pense, basta, pois, uma decisdo voluntaria e passivel de premeditacao,
inclusive facilitada por meio de metodologias. A imagem do pensador em busca das
verdades filoséficas abstratas é de sujeito. O pensamento é sujeito do objeto a conhecer.

E necessario pontuar que a recognicdo possui um papel no pensamento que é
insubstituivel, qual seja, o de reconhecer um objeto dado. Tanto no pensamento
platdnico como no aristotélico, conhecer nada mais é do que reconhecer aquilo que
permanece idéntico a si mesmo ao longo do tempo e espago. Pensamento previsivel, pois
o objeto a conhecer ja esta dado, ja possui uma existéncia autonoma. Nesse caso, para o
pensamento ndo ha espaco para a criacdo: repete-se a generalidade e nao ha lugar

pensavel para a diferenca.

59 Dita como a verdadeira repeticao.
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Para pensar o pensamento como o ser da diferenga, Deleuze inaugurou a filosofia
da diferenca que subverte o platonismo. Ndo o nega, mas da valor ao simulacro. O que é
a filosofia da diferenca? E o que afirma a poténcia do falso, é criagio. E pensar na
imanéncia. E a filosofia que considera a verdade como verdade do tempo.

Em contrapartida, no pensamento platonico-aristotélico que carrega a Docéncia-
repouso para seu rastro, ndo ha alteracao entre instantaneidades que se sucedem. O 2 é

idéntico ao 1, visto nao haver, nessa repeticao, uma alteracao (no conceito).

EXEMPLO XX

1=2=3=4=5=6=7=8=9=10=11=12=13=14=15=16=
17=18=19=20=21=22=23=24=25=26=27=28=29=30
=31=32=33=34=35=36=37=38=39=40=41=42=43

Idénticos ao conceito do que seja o numero natural N, a diferenca, nesse caso,
“entre’ duas coisas é apenas empirica e as determinacdes correspondentes sao
extrinsecas” (DELEUZE, 200643, p.55). Sao apenas coisas que se distinguem de outras.

Ora, entre coisas, s6 ha e s6 pode haver diferencas de proporg¢io. O que difere
por natureza ndo sdo as coisas, nem os estados de coisas, ndo sdo as
caracteristicas, mas as tendéncias. Eis porque a concepcdo de diferenca

especifica ndo é satisfatéria: é preciso estar atento ndo a presenca de
caracteristicas, mas a sua tendéncia a desenvolver-se. (DELEUZE, 2006¢, p.50)

No intervalo s, repete-se o conceito e atualizam-se individualidades nas formas ‘n’
que retornam ao mesmo conceito: subordinacdo da diferen¢a a identidade. No vazio
uniforme do intervalo entre os instantes dos naturais N, nao ha possibilidade para o
pensamento.

A causa para que 2 (dois) seja um numero natural N estd no intervalo
espacializado da proépria fundacao do conceito de nimero natural que permite fundar o
condicionado: o numero 1 (um) e 2 (dois) e 3 (trés) e 4 (quatro) etc. Dessa forma, nao
ha problema filoséfico, visto que a condicdo é objetiva, ela causa o efeito de que o
numero 2 (dois) seja um numero natural. Relacdo de causa e efeito, relacao transitiva:
dualidade propria da filosofia da representacao. O eterno dualismo entre o conceito e a
coisificacdo do conceito. A coisificagdo do conceito N s6 é possivel porque o conceito
preexiste.
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EXEMPLO XXI

Sobretudo, importante:

. o objeto: ‘n’. A forma: N;

o a generalidade: ‘n+1’".

o dualismo entre conceito (N) e objeto (n), causa transitiva;

o a condicdo da coisificacdo do organismo N é a generalidade;

o a extensao do organismo N ¢é resultado da repeticio da
generalidade;

. a generalidade é a abstracio das semelhancas entre os
particulares;

o ‘n+1’ funda a repeti¢do da generalidade;

° alei ‘n+1’ repete 0 Mesmo conceito;

o s(n) é um intervalo em repouso.

Pensar a diferenca a partir da parte extensa do organismo N ndo mostra alteracao
ou mudanga, pois as diferencas de grau estdo nos objetos e sdo mensuraveis, tal que 22
(vinte e dois) é objetivamente seu antecessor mais 1 (um). A alteracdo modifica alguma
coisa no ser e, para isso, de outros ritmos intervalados se necessita. Se a condicao do
aparecimento do ser esta dada, entdo o que se espera do ser? Ele Mesmo, o idéntico a
ele, o retorno ao ‘n’ natural. 23 idéntico ao 24 idéntico ao 25 idéntico ao 26 etc.
Repeticao sem diferenca, repeticdo-reproducao da lei ‘n+1’.

Nesse sentido, a repeticdo que se apresenta é uma repeticio de coisas que se
distinguem no espaco e no tempo, se distinguem in numero, cuja diferenca entre essas
coisas é apenas diferenca de grau, pois seu conceito permanece idéntico. Repeticdo que
“[...] é representada fora do conceito, como uma diferenga sem conceito, mas sempre sob
o pressuposto de um conceito idéntico” (DELEUZE, 2006a, p.374).

Toda organizacdo ou organismo, seja ela de nimeros naturais ou de numeros
pares ou impares, ou de institui¢cdes, € uma superficie topolédgica; sendo assim, entende-
se que haja um lado de fora e um lado de dentro. Uma estrutura sedentaria e
distribuices némades.

A realidade é a matéria na qual nos relacionamos por meio da percepgao e o que a

4

inteligéncia recorta dessa realidade é apenas o que a ela interessa. Portanto, nunca
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percebe-se o ser em si, mas o “ser menos algo” (DELEUZE, 2012, p.19) - algo que ndo
interessa a inteligéncia.

Do lado do extenso 32, 33, 34, 35 etc. s6 ha descontinuidade, visto que, entre as
imobilidades, entre as matérias formadas, ha intervalos s(n) que interrompem o
movimento. Apesar destes intervalos pretenderem ser infinitesimalmente pequenos,
nunca havera coincidéncia entre as instantaneidades, uma vez que ja foram divididas
pela generalidade, havendo apenas repeticdo sem diferenca. Assim, a sucessdao de
Numeros Naturais, ou melhor, o organismo N é descontinuo.

De um continuum ou de uma dura¢do pensa-se naquilo de que a coisa se
distingue, mas que ndo se distingue dela. O relampago, por exemplo, distingue-se do céu
negro, mas deve acompanha-lo, como se ele se distinguisse daquilo que nao se distingue.
Dir-se-ia que o fundo sobe a superficie sem deixar de ser fundo (DELEUZE, 2006a). Nao
ha dualismo nessa légica do céu e do relampago, ha um duplo dessemelhante. O céu ndo
se divide em ser e ndo-ser, ele se diferencia num ser que ndo o imita porque é condicao
real, informal e imanente ao condicionado. O céu e o relampago ndo se sucedem, eles
coexistem. Essa diferenciacao do céu é a diferenca em si mesma, pensada enquanto
conceito filoséfico. O fundo, ou o indeterminado, ou a matéria, é o que emerge e,
portanto adquire uma existéncia autonoma.

Quando o fundo emerge a superficie, o rosto humano se decompde neste
espelho em que tanto o indeterminado quanto as determinacdes vém
confundir-se numa s6 determinacdo que ‘estabelece’ a diferenca. (..) o
pensamento é este momento em que a determinacdo se faz una a forga de

manter uma relacdo unilateral e precisa com o indeterminado. (DELEUZE,
2006a, p.56)

As determinagdes ‘n’ sdo diferentes, mas nao se diferenciam. Entre uma repeticao
e outra, ndo ha diferenca, ndo ha espago para o pensamento, a diferenca é externa. Estao
em estado de repouso e cada um desses instantes ‘n’ sao sucessivos na medida em que
um nao penetra no outro: marca da descontinuidade. As formas individualizadas ‘n’
jamais se encontrarao entre si, visto que representam estados de coisas e foram
produzidas no intervalo por meio de linhas divergentes que as classificaram,
estabilizaram, dividiram. Para que o continuo adquira existéncia, ndo se pode partir de
intervalos entre formas determinaveis ultimas: assim assume-se a mesma ldogica do

pensamento platdnico-aristotélico e da Docéncia-repouso.
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A representacao pode ser melhor caracterizada por quatro principais aspectos :
“a identidade na forma do conceito indeterminado, a analogia na rela¢do entre conceitos
determindveis Gltimos, a oposicdo na relagdo das determinacdes no interior do conceito,
a semelhanca no objeto determinado do préprio conceito” (DELEUZE, 200643, p.57).

Para que as determina¢des dos Numeros Naturais sejam possiveis (e sao),
precisou-se perder o contato com o movimento, com o indeterminado, e repousar sobre
as instantaneidades previsiveis pela generalidade, o que torna a sucessao N do campo do
possivel. O campo dos possiveis € finito e contrario ao movimento, ao virtual. O virtual
ndo pode ser confundido com o possivel, pois enquanto um é formado por possibilidades
simplesmente a espera de um ato externo para determinar-se, o outro é “dotado de
esséncias plenamente determinadas, embora ainda nado explicitadas em alguma forma
de ser” (CORAZZA, 2008, p.97). O organismo N é possivel, mas nao é real. O céu € real,
mas nao é atual.

O possivel do N é uma tendéncia generalizadora que é constituida de ‘n’ infinitas
atualidades previsiveis. Essa tendéncia é contraria a diferencga, porque nao se diferencia.
Portanto, o possivel é do campo do finito, uma vez que ja esta suposto desde sempre no
estado de coisas. Ndo ha uma infinidade de singularidades como na realidade virtual,
mas uma infinidade de possibilidades que poderdo ganhar existéncia (ou ndo). A
extensdo de naturais ‘n’ tem realidade porque existem, mas sao previsiveis. Os possiveis
estdo limitados pelo plano do presente. Assim, os possiveis dos Numeros Naturais ‘n’ sao

finitos. Desse modo, o organismo N é finito.

EXEMPLO XXII
O organismo N é possivel e ndo é real.

O organismo N é finito.

A matematica, resultado da ordenacao da ciéncia - uma das filhas do caos -, cria
functivos que atualizam variaveis. A atualizacdo é “a via que desce do virtual aos estados
de coisas e as outras atualidades: ndo encontramos conceito nesta via, mas fungdes.”

(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.201)
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A ciéncia é inspirada a descer da virtualidade caédtica aos estados de coisas e
corpos “por um desejo de nao se afastar demais do caos, de escavar os potenciais para
apreender e domesticar uma parte do que a impregna, o segredo do caos por detras dela,
a pressao do virtual.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.201) Atualizam-se formas a partir
da repeticdo de generalidades, porque somente na repeticio-reproducdo por
assemelhamento é que a extensao tem sentido para o intelecto. Essas formas atualizadas
estdo na dimensao do possivel, visto que nao ha uma tendéncia criadora na imitagao:
atualiza-se o previsivel.

A poténcia da matematica ndo estara na repeticdo como generalidade, mas na
repeticao como diferenca. “A diferenca esta entre duas repeticoes” (DELEUZE, 2006a,
p.-119). A matematica, advinda do caos, guarda algumas virtualidades®®. “Gragas a no¢do
de virtual, a coisa, inicialmente, difere imediatamente de si mesma” (DELEUZE, 2006c,
p.60). A matematica espacializada mostra apenas o lado material de si mesma, uma
parte do misto; é apenas um recorte do virtual, é apenas o relampago (e o céu?). Toda
forma atualizada tem uma “névoa” (PEREIRA, 2013, p.236) que é sua condicao imanente
de mudanca e é nessa névoa, nessa parte que foi deixada de fora, que se pretende
investir. Se do caos nasce tudo, inclusive a ciéncia, entdo por que ndo tentar a ele
retornar? O que a ciéncia “corre o risco de perder, a menos que se deixe penetrar de
filosofia, € menos a propria coisa do que a diferenca da coisa.” (DELEUZE, 2008, p.36)

O conjunto dos numeros primos P, sob o solo da matematica, é um problema nao
resolvido e no campo filoséfico, pelo mesmo motivo, é uma poténcia, pois o ndo
catalogado e o informe tem lugar.

Estes numeros sdo os proprios atomos da aritmética. S3o os ndmeros
indivisiveis, que ndo podem ser representados pela multiplicacio de dois
numeros menores. (...) Os primos sdo as pérolas que adornam a vastidio

infinita do universo de nimeros que os matematicos exploram ao longo dos
séculos. (SAUTOY, 2007, p.13)

Por meio dos primos, todos os demais nimeros podem ser formados, mas a

reciproca nao é verdadeira. Como entdo sao formados os nimeros primos?

60 “A ciéncia desce da virtualidade cadtica aos estados de coisas e corpos que a atualizam; todavia, ela é
menos inspirada pela preocupacido de se unificar num sistema atual ordenado, do que por um desejo de
ndo se afastar demais do caos, de escavar os potenciais para apreender e domesticar uma parte do que a
impregna, o segredo do caos por detras dela, a pressao do virtual.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.201)
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EXEMPLO XXIII

Numeros formados por meio de primos:

14=2%*7
27=3*3*3
50=5*2*5

Como sao formados os numeros primos?

33733389 3391 3407 3413 3433 3449 3457 3461 3463 3467 3469 3491
3499 3511 3517 3527 3529 3533 3539 3541 3547

Nado ha um padrao reconhecivel na ciéncia matematica que possibilite formar o
proximo primo da sequéncia de primos acima, por exemplo. Ao contrario dos numeros
naturais, ou pares, ou impares, ou triangulares®!, ou de Fibonacci®?, ndo se tem uma lei
no intervalo da formacdo ou, ainda, ndo se tem uma forca formal que estabelece a
ordem. Por isso, a sequéncia de primos estd mais tendendo para a desordem, para a
anarquia e para a desmesura do que para a organizacao.

Contudo, as tentativas para que a generalidade fosse descoberta foram muitas e
continuam sendo. A medida que se estabelecia uma sucessio de primos, muitas

hipéteses foram refutadas.

611,3,6,10, ...
T(1) =1
T(2)=T(1)+2=3
T3)=T()+3=6
T(4)=T(3) + 4 =10

T(1) =1

T(n+1) =T(n) + (n+1)

621,1,2,3,5,8,13, 21, 34,55, 89, 144, 233,377, 610, 987,1597, 2584, ...

“A sequéncia é amplamente conhecida pelas suas multiplas e intrigantes propriedades. A mais basica - na
realidade o trago caracteristico que a define - é que cada termo é a soma dos dois anteriores. [..] A
sequéncia de Fibonacci encontra-se na natureza no numero de espirais dos girassois (por exemplo, 34
numa direccdo, 55 na outra), e nas propor¢des das divisdes e nas constru¢des desenhadas pelos
arquitectos.” (CRILLY, 2011, p.44).
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EXEMPLO XXIV

o Verificar se P é ou ndo é: Durante o século XVII, a hipotese

s . , . 2?
matematica para determinar se um nimero Pera primo era: calcule - Se

o resto for 2, entdo o nimero P sera primo. Porém, foi refutada para
P = 341:ndo é primo (341=11x 31) e, mesmo assim, deixa resto 2.

. Lei para gerar P: O n-ésimo numero de Fermat, comn € N, é outra
tentativa va para gerar numeros primos P = 22" 4+ 1. No entanto, para
n=>5 foi refutada, pois o resultado é divisivel por 641.

o Lei para gerar P: Mersenne calculou 2" —1,n > 1 comn € N, mas
para n = 11 tem-se 2047 que possui 1, 23, 89 e ele mesmo como seus
divisores. (2047 = 23 x 89).

o Lei para gerar P: Euler e seu gerador de primos: P = x>+ x + q,
para0 <x <gq-—2paraq = 2,3,511e17.

o Entre outros. (SAYTOY, 2007)

A matematica é igualmente criadora em relacao a filosofia e partilham da mesma
sombra, mas esta cria fun¢des que se apresentam como proposi¢des a um problema, e a
filosofia cria conceitos. “Os conceitos vao, pois, ao infinito e, sendo criados, ndo sdo
jamais criados do nada”. (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.31) A ciéncia cria constantes de
variaveis que funcionam como referéncias para outras cria¢des, ao contrario da filosofia,
que, quando se acredita ter chegado ao porto, se joga novamente ao alto-mar - real sem
ser atual, é autorreferencial. (DELEUZE; GUATTARI, 1992)

A ciéncia, por sua vez, cria planos de referéncia® que sustentam todas as outras

criacdes. Na medida em que as fungdes sdo criadas, muito se perde do infinito, pois o

63 “Ha um s6 ou varios planos de referéncia? A resposta s6 serd a mesma para o plano de imanéncia
filoséfico, suas camadas ou suas folhas superpostas. E que a referéncia, implicando uma rentincia ao
infinito, s6 pode montar cadeias de functivos que se quebram necessariamente em certo momento. As
bifurcagdes, as desaceleracdes e aceleragdes produzem buracos, cortes e rupturas, que remetem a outras
variaveis, outras relagdes e outras referéncias. Segundo exemplos sumadrios, diz-se que o numero
fracionario rompe com o nimero inteiro, o nimero irracional, com os racionais, a geometria riemanniana,
com a euclidiana. Mas noutro sentido simultianeo, do depois ao antes, o numero inteiro aparece como um
caso particular de nimero fracionario, ou o racional, um caso particular de “corte” num conjunto linear de
pontos. E verdade que este processo unificante, que opera no sentido retroativo, faz intervir
necessariamente outras referéncias, cujas variaveis sdo submetidas ndo somente a condi¢des de restrigio
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intuito da inteligéncia é recortar da variabilidade apenas o que interessa ao seu
problema. Dar consisténcia, nao referéncia, “sem nada perder do infinito é muito
diferente do problema da ciéncia, que [...] sob a condi¢do de renunciar aos movimentos e
velocidades infinitos” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 59), opera por limitar
velocidades. Criar fun¢des era o que pretendiam Fermat, Mersenne, Euler e tantos
outros que, na tentativa de descobrir uma generalidade a partir de semelhancas entre
imobilidades 3373 e 3389, pretendiam dar forma. No entanto, entre 3389 e 3391,
depara-se com o caos, o informe, novamente pela impossibilidade de uma relacdo entre
uma determinacdo, qual seja, 0 3389 e a outra determinacdo, 3391. A falta da lei que
carregaria em si os ‘p’ possiveis primos P tornou-se um grande problema para a ciéncia
matematica, mas a busca pela solucao desse problema residia “nas condicoes de
referéncia das proposicoes extensionais” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 105), nesse
caso, da perspectiva filosofica, “as mais esqueléticas e menos interessantes.” (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p. 109)

O que se pretendia e se pretende, por meio da matematica era dar um limite ao
caos e por desaceleracao, estabilizar uma imagem do que sejam os primos P. Essa
imagem, como uma fungdo, permitiria que todos os prospectos se desencadeassem
logicamente entre si e se atualizassem em estados de coisas. “Quando o limite gera, pela
desaceleracdao, uma abscissa das velocidades, as formas virtuais do caos tendem a se
atualizar segundo uma ordenada” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 157). A ordenada, no
caso dos primos, se constituiria na atualizacdo da generalidade que formaria o préximo
p da sucessao.

Ha uma diferenca de natureza entre as criagcdes da ciéncia e da filosofia, entre as
funcoes e os conceitos.

As proéprias equacdes matematicas ndo desfrutam de uma tranquila certeza que
seria como a san¢do de uma opinido cientifica dominante, mas saem de um
abismo que faz que o matematico ‘salte de pés juntos sobre os calculos’, que

preveja que ndo pode efetua-los e ndo chega a verdade sem ‘se chocar de um
lado e do outro’. (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.261)

Entre a ciéncia e a filosofia, seguem duas vias opostas. (DELEUZE; GUATTAR]I,

1992). A ciéncia ndo para de atualizar, por fung¢des, o movimento do infinito num estado

para dar o caso particular, mas em si mesmas, a novas rupturas e bifurcacées que mudario suas proprias
referéncias. E o que acontece quando se deriva Newton de Einstein, ou entdo os nimeros reais da ruptura,
ou a geometria euclidiana de uma geometria métrica abstrata.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.161)
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de coisas, sendo que a filosofia ndo cessa de extrair, por conceitos, do estado de coisas,
um movimento consistente a procura da névoa infinita. No atual e no virtual, reside a
insisténcia da ciéncia e da filosofia, respectivamente, mas ndo quer dizer que em ambos,
ndo haja pensamento. No caso da ciéncia, pelos atos de referéncia, o pensamento
funciona como aquele que se preocupa com o objeto e, por consequéncia, com as
diferencas de graus entre os estados de coisas. As determinacdes realizam-se pela
repeticao-reproducao da generalidade, ndo pela verdadeira repeticdo, aquela em que a
diferenca esta entre duas repeticoes. A repeticao da ciéncia® é aquela que conta com
varios lances de dados e, assim o cientista dispde da causalidade e da probabilidade para
esperar uma combinacao que seja desejavel. Ele oculta atras da grande “teia de aranha
da razdo” (DELEUZE, 1976, p.21) uma rede de causalidades que, em lugar de afirmar a
necessidade, conta com a finalidade. O universo ou a vida, porém ndo tem causa a
conhecer nem finalidade a esperar. Desta forma, como nao se afirmou o acaso em uma
Unica vez, perde-se o lance de dados. “Ele ndo foi bastante afirmado para que se
produzisse o numero fatal que retine necessariamente todos os seus fragmentos e que,
necessariamente, traz de volta o lance de dados.” (DELEUZE, 1976, p.21)

E o contrario dos conceitos, que sdo monstros e que nio cessam de renascer de
seus pedacos, visto nao se fundarem sobre um solo fechado, referencial, com contornos
definidos e recortados, escapam ao numero. Os conceitos, segundo Deleuze e Guattari
(1992), sao como se fossem “conjuntos vagos ou confusos, simples agregados de
percepcdes e de afeccOes, que se formam no vivido como imanente a um sujeito, a uma
consciéncia. Sao multiplicidades qualitativas ou intensivas” (p.183). No plano de
consisténcia povoam conceitos, mas o que ha é uma hierarquia ontolégica. O conceito,
assim, é ndo-discursivo e vagabundo, composto de variacdes que mudam seu contorno.
“O conceito é uma forma ou uma forga, jamais uma fun¢do em qualquer sentido possivel”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.188). O conceito é a forma superior que cria

multiplicidades e ndo a forma infinita que cria pluralidades. Sendo a forma superior,

64 “Uma luta contra o caos parece pertencer por esséncia, quando faz entrar a variabilidade desacelerada
sob constantes ou limites, quando a reconduz dessa maneira a centros de equilibrio, quando a submete a
uma selecdo que s6 retém um pequeno numero de variaveis independentes, nos eixos de coordenadas,
quando instaura, entre essa variaveis, relacdes cujo estado futuro pode ser determinado a partir do
presente (calculo determinista), ou ao contrario quando faz intervir tantas variaveis ao mesmo tempo,
que o estado de coisas é apenas estatistico (calculo de probabilidades). [...] Mas, ainda ai a ciéncia ndo
pode impedir-se de experimentar uma profunda atracdo pelo caos que combate.” (DELEUZE; GUATTAR]I,
1992, p.263)
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portanto ndo é infinita, mas antes, “o eterno informal do proéprio eterno retorno por
meio das metamorfoses e das transformacdes. O eterno retorno estabelece a diferenca,
porque cria a forma superior.” (DELEUZE, 20064, p.92)

Forma superior esta que nada tem a ver com a forma que ordena, mas que €
composta por forcas que atualizam, por operagdes diferenciais, nao individualidades,

mas individuagdes: ultima atualidade da forma. (DELEUZE, 2006a)

EXEMPLO XXV

No intervalo de formacdo do primo P, quer se “fazer ouvir um grito nas
coisas visiveis” (DELEUZE, 2006b, p.124), quais sejam:

3571 €= 3581 € 3583 € 3593 &> 3607 <> 3613 <> 3617
<> 3623 € 3631 € 3637 €2 3643 € 3659 €23671 <>
3673 €2 3677 €2 3691 <> 3697 € 3701 <> 3709 <> 3719
&> 3727 € 3733 € etc.

Os estados de coisas saem do caos virtual, sob condi¢des constituidas pelo
limite (referéncia): sdo atualidades, embora ndo sejam ainda corpos nem
mesmo coisas, unidades ou conjuntos. Sio massas de varidveis independentes,
particulas-trajetérias ou signos-velocidades. (..) E que o estado de coisas
atualiza uma virtualidade cadtica, carregando consigo um espago que, sem
duvida, deixou de ser virtual, mas mostra ainda sua origem e serve de correlato
propriamente indispensavel ao estado. (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.198)

A condicao dos primos P estd na nebulosa: nao-lugar com que a experiéncia
imediata nos impede de entrar em contato, que ndo esta na dimensdo do possivel, mas
na dimensao do fora, num tempo®> sem espaco, um tempo sem referéncia,um tempo que
ndo é tempo, um tempo que é devir. “Nao mais o tempo que esta entre dois instantes.”
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 203) Quando subimos para o virtual, por essa via que
sobe no entretempo dos primos descobrimos uma nova realidade “onde nao temos mais
de cuidar do que ocorre de um ponto a outro, de um instante ao outro, porque ela

transborda toda funcdo possivel.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 203)

65 “Quando o tempo passa e leva o instante, ha sempre um entre-tempo para trazer o acontecimento. E um
conceito que apreende o acontecimento, seu devir, suas variacdes inseparaveis, ao passo que uma fungio
apreende um estado de coisas, um tempo e variaveis, com suas relagdes segundo o tempo.” (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, p.204).

122



A condicdo dos primos P pode ser vivida por meio de uma filosofia que é
imanente: que faz do pensamento algo que esta no mesmo plano da existéncia de tudo
mais que existe, ou seja, no mesmo plano da vida que ndo tem finalidade nem
causalidade.

A condicdo dos primos P é afirmada de um unico lance de dados, que somente
pela unicidade do lance efetiva o acaso. Assim, a combinacdo que forma ao cair dos
dados é a afirma¢do da necessidade (que é a combinacdo do acaso e opde-se a
finalidade), sao fragmentos do acaso que, como escravos, querem falar como senhores.

(DELEUZE, 1976)

EXEMPLO XXVI
3739 3761 3767 3769 3779 3793 3797 3803 3821
3823 3833 3847 3851 3853 3863 3877 3881 3889
3907 3911 3917 3919 3923 3929 3931 3943 3947
3967 3989 4001 4003 4007 4013 4019 4021 4027
4049 4051 4057 4073 4079 4091 4093 4099 4111
4127 4129 4133 4139 4153 4157 4159 4177 4201

A multiplicidade acima nao suprime nem abole o acaso, assim como o um nao
suprime ou nega o multiplo. A “[...] necessidade (destino) nunca é, portanto a abolicao
do acaso, mas sim sua propria combinacdo.” (DELEUZE, 1976, p.20) O ser dos primos P
se afirma no devir e o um no multiplo. O um é o multiplo. O ser é a repeticao. A extensao
dos primos P é a verdadeira repeticio - que se opde opde-se a uma reproducao da
generalidade, da lei.

Portanto, ndo se pode querer dizer sobre a causa dos primos P, visto que ndo ha
causa nem finalidade no acaso. Nao se trata de varios lances de dados que reproduziriam
a mesma combinacao vitoriosa, mas € o numero da combinacao que produz a verdadeira
repeticao do unico lance.

N3ao uma probabilidade repartida em muitas vezes, mas todo o acaso em uma
s6 vez; ndo uma combinacdo final desejada, querida, aspirada, mas a
combinacio fatal, fatal e amada, o amor fati; ndo o retorno de uma combinagio

pelo nimero de lances, mas a repeticido do lance de dados pela natureza do
numero obtido fatalmente. (DELEUZE, 1976, p.21)
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Perde-se a poténcia dos primos P, porque nao se afirmou bastante o acaso em
uma Unica vez para reunir todos os seus fragmentos e afirmar o que nado é provavel, mas
fatal e necessario. “Ele nao foi bastante afirmado para que se produzisse o nimero fatal
que redne necessariamente todos os seus fragmentos e que, necessariamente, traz de
volta o lance de dados.” (DELEUZE, 1976, p.21) Os primos P sdo puro acaso, variagdo

continua.
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11 Duplo de diferen%ia(;'éo

O duplo é um dual? Nao, por um motivo bastante simples. Um dualismo é
composto por ‘ser’ e ‘nao-ser’, enquanto o duplo exclui o negativismo do nado-ser. Um
dualismo é dividido por dois extremos antagdnicos, ao passo que o duplo é composto
por duas partes dissimétricas, irredutiveis e disjuntas. A légica dual é causal a medida
que a logica do duplo é imanente®. A Docéncia-repouso é pensada no interior da logica
platdnico-aristotélica e atualiza alguns dualismos para a contemporaneidade: teoria e
pratica, ensino e aprendizagem, causa e efeito, docente e discente, matéria e forma etc.

A Docéncia-repouso funciona como uma “regulacdo que caracteriza as
legibilidades” (DELEUZE, 2006b, p.87) da atividade do docente e se constitui por uma
curva ou uma forma. Essa forma é orientada para policiar sua propria fronteira e
reprimir os que quiserem transpor (BOAVENTURA, 1988). O termo forma, é quase
sempre utilizado na filosofia como oposto a matéria. Reconhece-se uma forma naquilo
que é matéria, de maneira que a forma pressupde matéria ou generaliza-se a forma a
partir da matéria. Ainda: “reduzir a matéria a representacao que temos dela” ou “fazer
da matéria algo que produziria em nds representa¢des, mas que seria de natureza
diferente delas” (BERGSON, 2010, p.1) € o que propdem as concep¢des realistas e
idealistas, respectivamente. 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 tese, porém nada ha de transcendente. Considera-se a
matéria antes da dissociacdo entre sua existéncia e sua aparéncia (BERGSON, 2010).
Considera-se, pois, a matéria como um conjunto de imagens. O mundo material é
matéria e sendo matéria, € um conjunto de imagens. A vida ou o universo é matéria, é
uma massa amorfa e caotica, ainda matéria nao formada a espera da formacdo: através
da percepcao, da ciéncia, da consciéncia (DELEUZE, 2006c). O universo, entao é uma
nebulosa e nela estdo contidas imagens. Cada imagem contida no conjunto universo (por

exemplo, o corpo) é também um conjunto de imagens e assim infinitamente. O

complemento do corpo é o universo, mas o universo nao é menor porque dele se subtrai

66 “E uma causa que se atualiza em seu efeito, que se integra em seu efeito, que se diferencia em seu efeito.
Ou melhor, a causa imanente é aquela cujo efeito a atualiza, integra e diferencia.” (DELEUZE, 2006b, p.46).



a imagem corpo. Ele é parte do universo, mas o universo ndo depende do corpo para

restituir-se.

EXEMPLO XXVII
O universo ndo é divisivel nem decomponivel, nem primo nem composto.

O universo é 0 1 (Uno)?

O que o corpo consegue perceber também é imagem, porque tudo é imagem e,
quando percebe, forma. “A imagem ndo é encontrada, mas é fabricada, como resposta a
problemas.” (CORAZZA, 20124, p.5) A forma, portanto, para esta tese, esta mais oposta a
vida do que a matéria. “Cada linha de vida relaciona-se com um tipo de matéria, que nao
é somente um meio exterior, mas é aquilo em funcao 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 condicao do que a percepg¢ao, a ciéncia e
a consciéncia sdo capazes de formar. Por essa razao, a forma é um recorte do universo
por meio da capacidade da inteligéncia. “Um ser pode reter de um objeto material e das
acoes que dele emanam tao somente o que lhe interessa” (DELEUZE, 2012, p.19), e
ainda, um ser, enquanto corpo, “ndo poderia fazer nascer uma representacdo”
(BERGSON, 2010, p.14) pelo seguinte motivo:

Pode dizer que meu corpo é matéria ou que ele é imagem, pouco importa a
palavra. Se é matéria, ele faz parte do mundo material, e 0 mundo material,
consequentemente, existe em torno dele e fora dele. Se é imagem, essa imagem
s6 podera oferecer o que se tiver posto nela, e ji4 que ela é, por hipotese, a
imagem de meu corpo apenas, seria absurdo querer extrair daf a imagem de
todo o universo. Meu corpo, objeto destinado a mover objetos, é portanto um

centro de ac¢do; ele ndo poderia fazer nascer uma representacdo. (BERGSON,
2010, p.14)

Desse modo, o que a percepg¢ao, contida no meu corpo, é capaz de formar de um
objeto é sempre o objeto menos algo, menos tudo o que ndo interessa a inteligéncia
(DELEUZE, 2012), pois “meu corpo parece escolher, em uma certa medida, a maneira de
devolver o que recebe.” (BERGSON, 2010, p.14)

A forma da Docéncia-repouso é uma imagem, é o que a inteligéncia recorta do
caos ou o que a consciéncia classifica e hierarquiza. A forma é o estratificado, é a

desaceleracdo em estados de coisas extensivas, é a coordenada espago-temporal. Isso
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porque o movimento é o novo, o imprevisivel, e as paradas sdo as finalidades que tém a
relacdo com a coisa uma vez pronta. A forma, por sua vez é parte da vida, é parte do
caos: ndo ha dualismo entre forma e vida.

Tanto o caos quanto a forma possuem realidade, porém a forma é a ultima
atualidade do caos. O que percebemos sdo os estados de coisas®’, as paradas, porque se
constituem em imagens imediatas do presente, mas ndo percebemos, por meio da
recognicao, o movimento que € a esséncia da alteracao. S6 ndo conseguimos perceber o
movimento porque esta ndo é a dimensdo a que o intelecto é capaz de responder. A
ciéncia e a razdo ndo dao conta de compreender a matéria em seu mais alto grau, seu
grau mais distendido e infinitamente dilatado, mas compreende seu grau contraido, o
presente, o dado imediato. (DELEUZE, 2006c¢)

“A vida, como movimento, aliena-se na forma material que ela suscita;
atualizando-se, diferenciando-se, ela perde ‘contato com o resto de si mesma”
(DELEUZE, 2012, p.91). O resto de si mesma ndo representa o ndo-ser do ser, mas a
virtualidade, aquilo que é o impensado ndo-catalogado, aquela parte da matéria que a
inteligéncia ndo consegue mensurar.

Portanto, o que se pode dizer é que a realidade é composta de duas realidades: a
imagem atual e a imagem virtual, a imagem do relampago e do céu. “E verdade que uma
imagem pode ser sem ser percebida” (BERGSON, 2010, p.32), dai a ideia de que ha uma
parte pré-subjetiva que é a condicdo e ndo a causa da ultima atualidade da forma.
Repare que nao se trata da légica causal e dual da representagdo, mas da logica do duplo,

da imanéncia:ss todo objeto é um duplo de realidades ndo antagoénicas.

67 “E que o estado de coisas atualiza uma virtualidade caética, carregando consigo um espaco que, sem
duvida, deixou de ser virtual, mas mostra ainda sua origem e serve de correlato propriamente
indispensavel ao estado. [..] Ndo se pode separar um estado de coisas do potencial através do qual ele
opera, e sem o qual ndo haveria atividade ou evolu¢do.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.198).

68 “Uma vida ndo contém nada mais que virtuais. Ela é feita de virtualidades, acontecimentos,
singularidades. Aquilo que chamamos de virtual ndo é algo ao qual falte realidade, mas que se envolve em
um processo de atualizacdo ao seguir o plano que lhe d4 sua realidade prépria. O acontecimento imanente
se atualiza em um estado de coisas e em um estado vivido que fazem com que ele acontega. O plano de
imanéncia se atualiza, ele préprio, em um Objeto e um Sujeito aos quais ele se atribui. Entretanto, por
menos separaveis que sejam - Objeto e Sujeito - de sua atualizagdo, o plano de imanéncia é, também ele,
virtual, na medida em que os acontecimentos que o povoam sdo virtualidades. Os acontecimentos ou
singularidades dao ao plano toda sua virtualidade, como o plano de imanéncia d4 aos acontecimentos
virtuais uma realidade plena. O acontecimento considerado como nio-atualizado (indefinido) nio carece
de nada. E suficiente coloca-lo em relagdo com seus concomitantes: um campo transcendental, um campo
de imanéncia, uma vida, singularidades.” (DELEUZE, 1995, p.16).
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A ultima atualidade da forma é o método proprio da inteligéncia para que
possamos viver neste universo que é puro movimento. Formar significa reduzir a
velocidade e limitar o movimento, para dividir, classificar, hierarquizar, identificar. As
formas identitarias docéncia-reflexiva, docéncia-construtivista, docéncia-cooperativa,
docéncia-ludica etc. sdo desaceleracdes do que seja a docéncia em matematica, que é
ininterrupta e densa. E qual é o tempo de um instante? Nenhum, porque a sina do
instante é passar.

Assim, as formas identitarias docéncia-colaborativa, docéncia-critica, docéncia-
sejam-la-o-que-for ndo duram porque passam, sdo instantaneidades. Sao pontos do
universo fundados a partir de utilidades, mas “a utilidade ndo pode fundar o que a torna
possivel.” (DELEUZE, 2006c, p.50) E € esse o erro do processo da Docéncia-repouso: nao
considerar que as formas identitarias ndo se conservam, porque somente o que dura se
conserva. Essas formas identitarias, que se julgam tao fixas e que pretendem ser
repetidas por reproducdo, nao durarao sendo repetidas por reproducdo. Essas formas
podem simplesmente ser efeitos passageiros da docéncia, mas nunca condi¢do, porque a
condicao é movente.

Por que se precisa desses pontos no universo? Porque se necessita de referéncias
para viver. Ndo se vive sem referéncias, sem formas a que possamos reconhecer e
produzir, porque senao tenderiamos ao lado de fora do dispositivo, que é sempre pura
poténcia, um lado de fora esquizofrénico.

Todo atual, todo individuo é resultado de uma linha que o virtual joga em direcao
ao presente. O processo de atualizacdo se da por linhas que se lancam do virtual ao
presente para dar conta da percepcao e ndo dependem da boa vontade de um sujeito
cognoscivel para se efetuar, mas dependem de um encontro violento com o acaso.

Essas formas objetivadas no processo da Docéncia-repouso prescrevem um
codigo de conduta que antecipa a propria experiéncia e inevitavelmente recai na
identidade, na fixidez do c6digo e da experiéncia psicologica. “A identidade é entao
colocada no estado final indiferenciado, é oposta a diferenciacdo do estado inicial.”
(DELEUZE, 1976, p.32) E a inauguragio da repeti¢io-reproducio do Mesmo na
Docéncia. Mesmo conceito, a partir do mesmo codigo previsivel — a generalidade, a lei
D(x), o s(n). A Docéncia-repouso tem esse carater, que é proprio da ciéncia, de querer
prever os resultados da atividade docente, como se tudo estivesse na dimensdo do

possivel. Pretensao de previsibilidade porque se sabe a docéncia-seja-la-o-que-for que
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se quer produzir, se sabe qual é a forma final desejada. Nao se trata, pois de um processo
de Formacdo de Professor de Matematica que vira a ser algo novo, apenas reproducao
de velhas necessidades e finalidades.

O atual e o virtual coexistem nesta tese, mas no caso da Docéncia-repouso, essa
coexisténcia é negada, visto que sua forma D(x) tem uma existéncia anterior ao
formado: trata-se da causa, que vem antes e do seu efeito, que vem depois e imita a
causa.

Por outro lado, a relacao entre o condicionado e a condi¢ao é uma relacao de
imanéncia. A ultima atualidade da forma é o contemporaneo do virtual e o plano de
imanéncia “compreende a um sé tempo o virtual e sua atualiza¢do, sem que possa haver
ai limite assimilavel entre os dois, atual é o complemento ou o produto, o objeto da
atualizacdo, mas esta ndo tem por sujeito sendo o virtual.” (DELEUZE, 1996, p.51)

A tendéncia em atualizar-se é que € sujeito, ou ainda, o sujeito da docéncia em
matematica é que é a expressao da tendéncia. “O atual cai para fora do plano como fruto,
ao passo que a atualiza¢do o reporta ao plano como aquilo que reconverte o objeto em
sujeito.” (DELEUZE, 1996, p.51) O plano de imanéncia ndo pode prever o que € causa e
efeito, o que é produto e resultado. A Docéncia-repouso insiste num plano de referéncia
para fixar a Docéncia em identidades confortaveis, previsiveis e moralmente boas e que
dependam apenas de um docente, por intermédio da razdo, para reconhecé-las e
reproduzi-las. Por intermédio da repeticao-reproducdo de imobilidades interruptas a
Docéncia-repouso quer se promover como se estivesse em movimento, no entanto falso
movimento que apenas alterna entre A, B, C, D etc. De que modo se pode constituir o
movimento da docéncia a partir de imobilidades? Apenas considerando que cada atual
carrega uma névoa de virtualidade. (DELEUZE, 2012)

O caos é que é a condicdo da forma em movimento da docéncia em matematica
para esta tese e, portanto ha uma causa imanente “que se atualiza em seu efeito”
(DELEUZE, 2006b, p.46) numa relacdo ndo-transitiva. O processo de atualizacao,
também chamado de diferencacdo, é uma linha abstrata que desce do caos e se encarna
em estados de coisas: encarna-se no relampago, por exemplo. Assim, a diferencacao
pertence ao virtual, mas “o virtual ndo se divide, ele se diferencia” (DELEUZE, 2006c,
p.56) num processo de diferenciacdao ou de integracdo, diferentemente da concepc¢ao
divisivel do pensamento platdnico-aristotélico. Por isso, junto as formas extensas, move-

se um campo de virtualidade. Nessa nebulosa, ndo ha formas e sim forgas, variacoes ou
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tendéncias que sdo realidades nao-individuadas e condicdo para a existéncia de

qualquer elemento formado: é a condi¢do, ndo a causa.

EXEMPLO XXVIII
Seja d(x) afuncao derivada de uma fungao primitiva D(x).
D(x) é a causa da forma da Docéncia-repouso.

d(x) é a condicio do movimento da forma da docéncia em

matematica.

d(x) é a funcao diferencial, aquela que contém as velocidades,
aceleracoes, desaceleracdes, aquela que contém as taxas de

variacao da D(x).

d(x) sofre um processo diferenciacao na medida em que, por um
processo de diferencacdo, se encarna em atualidades no extenso

descontinuo da forma da fun¢do D(x).

Por essa razdo, a condicdo para toda e qualquer experiéncia ndo deveria ser
buscada longe dela, como é o caso da Docéncia-repouso, que busca na abstragdo do
conceito ou na contemplacdo da Ideia. A condicao para toda e qualquer experiéncia esta
na propria experiéncia, na contemporaneidade da experiéncia, no presente. “O sujeito é
uma variavel, ou melhor, um conjunto de variaveis do enunciado. E uma funcado derivada
da primitiva, ou do proprio enunciado.” (DELEUZE, 2006b, p.64) As formas docéncias-
sejam-la-o-que-for sdao pontos de parada e de possibilidades da Docéncia-repouso e
estdo no ambito do ja pensado, mas o impensado esta na dimensao do virtual, que é
multiplicidade continua.

O processo de atualizacdo da-se por linhas divergentes que criam sistemas
fechados que correspondem, sem semelhanca, a multiplicidade virtual. Criam conjuntos
que ndés temos para viver: modelos, entidades, linguagem, matematica, D(x) etc.
Enquanto criam, arrastam-nos e fazem-nos ver somente os instantes: nosso campo de
visibilidade é restrito ao objeto. Haveria necessidade de que nds quebrassemos as
palavras e as coisas para vermos as visibilidades e as invisibilidades que habitam o
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“entre”. Afinal, ndo ha nada entre o conceito e seu objeto? E o que poderia haver “entre”
dois extremos distintos?

O “entre” se constitui por um tempo morto, em que nada se passa, assim como a
imensiddao de um tempo vazio. “Este tempo morto ndo sucede ao que acontece, coexiste
com o instante ou o tempo do acidente, [..] Todos os entre-tempos se superpdem,
enquanto que os tempos se sucedem.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.204) As
instantaneidades da Docéncia-repouso estao na dimensdo do tempo espacializado, mas
a diferenca em si pulsiona-se no plano temporal, tempo puro sem sucessdo, num
labirinto, num emaranhado. O “entre” é “O tempo menor do que o minimo de tempo
continuo pensavel numa direcdo é também o mais longo tempo, mais longo do que o
maximo de tempo continuo pensavel em todas as direcoes.” (DELEUZE, 1996, p.55)

A docéncia movimento se forma por meio de um duplo processo de diferencacado
(atualizacdo ou integracdo) e diferenciacdo (derivacao ou diferenciagdo) e possui um

plano de imanéncia que lhe da realidade. Ao contrario da Docéncia-repouso que tem um

N . ~ N . . ci ~ ~ .
plano de referéncia como fundacdo, a docéncia da diferen—acdo nao tem forma fixa,
¢

porque ela é do plano do virtual, do caos e da vida.

A diferencacdo é como a segunda parte da diferenca, e é preciso formar a no¢ao
complexa de diferen%agéo para designar a integridade ou integralidade do

objeto. O ci e o ¢ sdo aqui o traco distintivo ou a relacdo fonolégica da diferenca.
Todo objeto é um duplo, sem que suas duas metades se assemelhem, sendo
uma a imagem virtual e, a outra, a imagem atual. (DELEUZE, 20064, p.295)

Com a Docéncia-repouso nota-se que ha uma imagem atual que imita uma
imagem ideal causal, sendo que a diferenca, o devir, € uma imagem negada ou refletida
em relacdo ao ser. Assim, percebe-se que a Docéncia-repouso € contraria a vida, pois ela
se fixa nas suas formas e deseja que elas permanecam: docéncias-sejam-la-o-que-for.
Contraria a vida, porque cultiva a reproducao das instantaneidades, num falso,
interrupto e descontinuo movimento.

A diferencac¢do, no processo de Formagdo de Professores de Matematica, é o
processo de producdo de formas que nao esta condicionada pela identidade, ou seja, nao

7

¢ a identidade que impulsiona o processo de formacdao do que seja a docéncia. E o

o A= , cl . . ~ 7 .~
contrario: no caso da docéncia da diferen—acao, a atualizagcdo é condicdo e ao mesmo
¢

tempo condiciona para que as identidades sejam o que sdo. O que significa tal realidade,
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entdo? Significa que a0 mesmo tempo que o dado supde um movimento que o inventa ou
cria, que esse movimento nao deve ser concebido a imagem do dado. (DELEUZE 2006b)

O virtual é como se fosse um problema, mas ndo é nem indeterminado nem
abstrato, pois possui realidade e se constitui por ser a parte ideal®® do objeto. “A ideia
virtual e problematica comporta diferencas singularizadas sobre o plano virtual e se
atualiza se diferenciando” (DELEUZE, 2006c¢, p.72). A parte atual e diferencada do objeto
nao é semelhante ao seu duplo ideal, pois para cada qual existem linhas proéprias de
relacbes que lhe conferem completa determinabilidade, sendo a diferencacao a
organiza¢do do virtual em solucdo. O problema ndo desaparece na organizacdo de
solugdes, portanto é pura positividade virtual. O “problema tem sempre a solugdo que
merece segundo as condi¢des que o determinam enquanto problema.” (DELEUZE, 2009,
p.57) Deve-se fazer um exercicio de esquecimento para desconsiderar o problematico
como um momento empirico imperfeito ou “como uma categoria subjetiva de nosso
conhecimento” ou como “a triste necessidade em que nos encontramos de ndo saber de
antemdo e que desapareceria com o saber adquirido.” (DELEUZE, 2009, p.57) A
diferenca € o problematico e, portanto afirmativo porque suscita solu¢des diferentes. “O
que se atualiza sempre partirda da diferenca para o diferente” enquanto que o que se
realiza esta limitado as semelhangas com seus possiveis. (SILVA, 2006, p.56)

As identidades, enquanto solucbes sao necessarias, pois sdo as paradas do
movimento da docéncia. Sendo produtos do movimento, entdo se relacionam
intimamente com ele, mas nao o representam, nio o restauram, nao o compdem:
simplesmente porque “o ser ndo se compde com presentes” (DELEUZE, 2006c, p.35), a
docéncia ndo se integra apenas com o que realiza. As identidades é que ndo sdo a
docéncia e a docéncia é o que ja era, mas somente a partir das identidades que se pode
retornar ao movimento, precisamente porque se reencontra no produto o movimento

do qual ele resulta. HA uma coexisténcia entre as causas e os fins, entre 0 movimento da

A . , ci . .
docéncia da diferen—acao e as suas formas, entre o virtual e o atual. De qualquer
¢

maneira, ndo se pode dizer que ha

a menor distin¢do de dois mundos, um sensivel, outro inteligivel, mas somente
dois movimentos, ou antes dois sentidos de um Gnico e mesmo movimento: um
deles é tal que o movimento tende a se congelar em seu produto, no resultado

69 Distinto de Ideal platonico.
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que o interrompe; o outro sentido é o que retrocede, que reencontra no
produto o movimento do qual ele resulta. (DELEUZE, 2006¢, p.35)

Tem-se, portanto, que as formas identitarias sdo produto do movimento e nado se
trata de considerar estes repousos como partes extensas que recomporiam a docéncia, a

qual estaria num mundo inteligivel. Trata-se, na perspectiva da docéncia da

. ci ~ . AL s A
diferen—acao, menos de repousos e mais de fases da docéncia. O “todo” da docéncia
¢

nunca se perde porque se congela em seus produtos identitarios, nesse processo de
atualizacdo da docéncia, mas o “todo” da docéncia s6 pode ser reencontrado sob seus
resultados provisorios, por meio de diferencacdo da forma. Forma que considera o ser
da docéncia como sua tendéncia a desenvolver-se, como um processo de diferenciacao.

Nao se trata de um novo conhecimento sobre a forma da docéncia, ou seja, de um
conhecimento que mede, julga, observa e controla - pois o conhecimento pressupoe
dogmas’? e é legislador (HEUSER, 2010b). Contrariamente ao que se passa na Docéncia-
Repouso, “ndao ha nem constante nem variavel no conceito, e ndo se distinguirdo nem
espécies variaveis no conceito, nem espécies variaveis para um género constante, nem
espécie constante para individuos variaveis.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.32)

E do campo da virtualidade, dessa realidade intensiva, que se quer falar da

A s , ci . . e . . .
docéncia da diferen—acdo. Significada a partir disso que se vive, mas na busca da
¢

condicdo a partir do contato com o caos, com um devir docéncia.

s~ g . AL . ci . .
A repeticdo é a identidade da docéncia da diferen—acao; por esse motivo, o ser
¢

da docéncia ndo é sujeito nem objeto, mas é meio problematico para que o pré-subjetivo

Se encarne.

[..] o ser se diz do devir, a identidade se diz do diferente, o uno se diz do
multiplo, etc. Que a identidade ndo é primeira, que ela existe como principio,
mas como segundo principio, como algo tornado principio, que ela gira em
torno do Diferente, tal é a natureza de uma revolucdo copernicana que da a
diferenca a possibilidade de seu conceito préprio, em vez de manté-la sob a
dominacdo de um conceito em geral jA posto como idéntico. Com o eterno
retorno Nietzsche ndo queria dizer outra coisa. O eterno retorno ndo pode
significar o retorno do Idéntico, pois ele supde, ao contrario, um mundo (o da

70 “A imagem dogmatica do pensamento aparece em trés teses essenciais, a primeira delas é que o
pensador quer e ama o verdadeiro, que o pensamento contém formalmente o verdadeiro e que pensar é o
exercicio natural de uma faculdade reta. A segunda é que somos desviados do verdadeiro por forgas
estranhas ao pensamento (corpo, paixdes, sentidos, etc) e a terceira é que com um método correto de
pensar é possivel penetrar nos dominios do que é eterno, na esséncia, no verdadeiro.” (CAMPOS, 2008,

p-3).
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vontade de poténcia) em que todas as identidades prévias sdo abolidas e
dissolvidas. Retornar é o ser, mas somente o ser do devir. O eterno retorno nio
faz ‘o mesmo’ retornar, mas o retornar constitui o inico Mesmo do que devém.
Retornar é o devir-idéntico do proéprio devir. Retornar é, pois, a Unica
identidade, mas a identidade como poténcia segunda, a identidade da diferenga,
o idéntico que se diz do diferente, que gira em torno do diferente. Tal
identidade, produzida pela diferenca, é determinada como ‘repeticio’.
(DELEUZE, 20064, p.73)

As formas identitarias ou individualidades prdéprias impostas pela Docéncia-
repouso nao sdo, pois passam. De que modo uma coisa é se sé é a partir do que ndo é? De
que modo uma coisa é se ndo dura?

A docéncia é instantaneamente aquilo que dela mesmo difere, ou seja, o ser da

docéncia é a propria diferenca, o ser é a tendéncia a diferenciar-se, é o diferencial.

A= . ci ~ / A= . , ~
Portanto, para a docéncia da diferen —acao o ser é tendéncia e, assim, ¢ alteracao.
¢

Altera-se ininterruptamente e, por isso, dura. Dura porque o ser da docéncia
[univoco] ndo é produto da abstracao, nao esta no plano do sensivel em detrimento de
sua causa, pois sua causa € imanente. Ele se faz a medida que se desfaz para fazer-se
outra vez, numa continuidade infinita’!, mas nao ciclica, pois repete a diferenca. E um
movimento que vai da diferenca ao diferente.

Repete-se por diferenca para dar um salto na estrutura e habitar suas fissuras. A
forma da docéncia movimento ndo nega as instantaneidades, mas apenas as afirma
como uma parte infima do misto atual e virtual. A Docéncia-Repouso erra quando pensa
que a docéncia pode ser dindmica a partir da vontade da recogni¢do do docente de
reproduzir suas categorias identitarias ou alterna-las ou mesmo dar limite para novas:
como se pode produzir dinamismo a partir de reproducao de repousos? A forma
docéncia movimento nao nega que seja necessaria a limitacdo do movimento, mas nega
que o movimento se da por reproducdo e que o sujeito do movimento seja o docente (e
sua recognicdo). Por isso, o sujeito da docéncia nao é o docente, mas sim a parte

disforme que agita e transfigura a forma.
. . A s . ci ~ , . . . ,
Obviamente que ainda na docéncia da dif eren—ac¢ao ha uma hierarquia, pois ha
¢
uma condicdo para que haja diferencia¢do: a tendéncia. No entanto, o que é possivel de

ser percebido, ndo é a tendéncia, visto que esta ndo esta na coisa formada, passivel de

reconhecimento, reconhecimento tao caro a Docéncia-Repouso que institui identidades,

71 Inacabada.
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mas é somente a partir da coisa formada que se pode chegar ao seu estado virtual: sua
condicao.

Na perspectiva da docéncia movimento, a diferen¢a ndo é distributiva; uma vez
que ndo ha pluralidade de seres analogos a verdade, nao ha menor nem maior: ndo ha
como mensurar. H4 uma medida ontologica que esta mais proxima da desmesura das
coisas e uma hierarquia ontolégica que esta mais préxima da anarquia dos seres.

Entdo, as palavras ‘Tudo é igual’ podem ressoar, mas como palavras alegres,
com a condi¢do de se dizé-las do que ndo é igual neste Ser igual univoco: o ser
igual esta imediatamente presente em todas as coisas, sem intermedidrio nem

mediacdo, se bem que as coisas se mantenham desigualmente neste ser igual.
(DELEUZE, 20064, p.68)

A docéncia movimento € que é diferenca, pois ela se diz da diferenca. "E nao
somos nos que somos univocos num Ser que nao o é; somos nos, é nossa individualidade
que permanece equivoca num Ser, para um Ser univoco”. (DELEUZE, 20064, p.71)

A Docéncia-repouso esta no ambito das realidades extensas e diz que a docéncia
identidade é univoca num ser que ndo o é. Ela institui formas da qual ela mesma nao
difere, apenas assemelha-se. Ela visa instituir identidades, visa formar o docente - ora
considerado como causa ora como efeito da Docéncia -, nos ambitos didaticos,
pedagogicos e de conhecimento especifico e, como se preocupa com as formas, faz
estratificacoes em meio a vida educacional. Estratos, pois sdo formas passiveis de serem
ditas e vistas. No entanto, entre o visivel e o dizivel, ha um intervalo, ou um fora, uma
poténcia, um espago virtual em que o informe habita. E sobre a exterioridade, sobre o
fora que é deixado de fora como origem das forcas e ir além das palavras e das coisas e
investir nesse tempo sem espaco, nesse pré-individual, que a docéncia movimento se
realizara.

Parte-se da condicdo das formas, que é movimento e nao fixidez. A origem da
docéncia movimento ndo é o sujeito - é antes do sujeito, é o pré-subjetivo, antes dos
elementos formais, antes das estratificacbes. Porque a condicdo da experiéncia do
mundo extenso, seja essa experiéncia como docéncia-colaborativa ou docéncia-reflexiva,
€ 0 movimento, ndo as paradas que sdo as solu¢des para o problema. As desaceleragdes
sdo simplesmente o que o tempo e o espaco, em meio a experiéncia, nos permitem
reconhecer. “A experiéncia € a sucessdao”. (DELEUZE, 1953, p.78)

E o pré-subjetivo porque é onde ainda ndo existem individualidades, pois se ha
individualidades, é porque ha condi¢ao para suas atualiza¢des a partir do que ha no
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caos: singularidades em vias de diferenciar-se. E o lugar da criagio. E nesse (ndo)lugar,
do ndo-catalogado, que reside o fundamento: o ndo-lugar da docéncia movimento cuja
tendéncia é se formar. “Uma coisa é a expressdao de uma tendéncia antes de ser o efeito
de uma causa” (DELEUZE, 2006c, p.50). Portanto, a docéncia “nao se definira mais pela
posse de certas caracteristicas, mas por sua tendéncia a acentua-las” (BERGSON, 2005,
p.107).

A matematica assim como a Docéncia-repouso, possui interesses: interessam-se
pela ultima e definitiva atualidade da forma - seja pela universalidade da Ideia ou pela
abstracdao da generalidade. Ambas sdo do ambito da ciéncia, que se preocupa em
ordenar o caos. A matematica e a Docéncia-repouso estdo contidas no universo
espacializado, que é uma infima parte do universo (que em si é movente). Portanto, a
matematica e a Docéncia-repouso sdao o universo menos algo. O que elas subtraem do
universo é tudo aquilo que nao conseguem perceber, porque percebem o que é util e
nem tudo é util para a matematica e para a Docéncia-repouso. Para as suas necessidades,
algumas formas estratificam-se. E as demais? Sao pura poténcia de criacgao.

No dia 24 de maio de 2013, um pesquisador peruano, o matematico chamado
Helfgott, conseguiu demonstrar a conjectura fraca de Goldbach - problema matematico
indecifravel matematicamente desde sua proposicdo ha 271 anos, qual seja: “todo
numero impar maior que cinco pode ser expresso como soma de trés nimeros primos”.
Havia para a matematica uma necessidade e interesse praticos: o que garante a
realizacdo de tal demonstracao.

O problema dos nimeros primos é milenar e é preocupacdo constante entre a
comunidade de matematicos. [sso porque muitos teoremas sdo baseados em conjecturas
(que ainda nado foram provadas). Estdo, ainda no ambito do inexplicavel ou do nao-

formado, o informe.

EXEMPLO XXIX

A A A A A A A A A
2-53-55-57-511-13-517->19-> 23 - 29

Porém, na busca de um préximo primo, ha um intervalo que o inesperado habita.

O intervalo de formagao de um numero primo é aquele nada ou aquele tudo que tende a
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diferencar-se. Na medida em que se encarna na forma do nimero, o intervalo deixa de
ser - mas ele ainda é o indivisivel. Na medida em que se atualiza num primo, nada se

perde desse intervalo.

EXEMPLO XXX

Se a atualidade do numero primo é divisivel somente por 1 (um) e por ele

mesmo, o intervalo de formacgao dos primos P é o indivisivel: 0 1?

A matematica, enquanto ciéncia, nao vé o movimento, pois faz um corte no
movente, porque tem interesses e s6 consegue ver a instantaneidade da sucessao de
primos. Isso quer dizer que a realidade do niimero primo ndo € a instantaneidade de sua
sucessao. A sucessao de primos, isso que percebemos como tal, ndo é a condi¢do para
que existam novos primos. A condicao nao se encontra no que é divisivel, mas sim no

indivisivel, no intervalo de formacdo dos numeros primos, nos entretempos. Na

. ~ A . . ci ~ 7z T
dimensdo da docéncia da diferen—acao, o que ha é uma nebulosa de variabilidade que
¢

acumula todos os instantes que passaram, que da condi¢ao a toda forma humana e a
qual somente a intuicdo tem acesso.

Na docéncia movimento o problema dos primos se configura por um
“problematico que substitui o negativo” (DELEUZE, 2006c, p.119), porque impulsiona a
vida a diferenciar-se. Quando, por meio da diferenciacdo, a forma se atualiza, recaem

sobre a matéria o 2, 3, 5, 7, 11 etc., mas a virtualidade persiste.
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ci
13 Docen—acao

Para criar o novo ndo basta uma simples rejeicdo as normas e ndo basta apenas
mostrar as relagdes de poder impostas pela clicherizacdo do discurso educacional; é
necessaria a criacao de regras proprias que desorganizam e deformam os dados-clichés
da docéncia, tornando-a um conjunto informe e indiferenciado de multiplicidades livres,
uma forma em movimento. A criacdo ndo estd presente na forma identitaria Docéncia-
Repouso que, apesar de necessaria para se viver em meio a vida, se encarna na matéria e
necessita da recognicdo do docente para se efetuar. A forma Docéncia-Repouso é
personificada pelo docente, mas o que interessa a esta tese é considerar a forma

docéncia em seu duplo movimento de diferenciacdo e diferencacao: a docéncia “real sem

ser atual, ideal sem ser abstrato” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.202): docen%ia(;éo.

ci ~ 2 . - e .
A docen—acgao é considerada um resultado temporario e provisério de diversos
¢

movimentos em-si-mesmados (porém ndo ciclico). Possui um contorno fragil e, portanto

ndo possui a pretensdo a fixidez identitaria - seu fragil contorno deixa-a escapar e

ci ~
transformar-se sem nunca desaparecer € sempre reaparecer. Assume-se a docen—agao
¢

em meio a vida, logo o devir e a diferenca se configuram por obstaculos afirmativos que

. .~ . ci - .
Criam varlacoes e movimento. Assume-se a docen—ag:ao conforme relatos de muitos
¢

docentes “Pendurelas” (AURICH, 2015) em meio a profissao: “de que pouco adiantou o

tempo da formacdo inicial e continuada para saber-fazer-conhecer a docéncia”; isto

porque aprender a docen%agéo é tarefa de busca violenta de decifracao de signos e, por

. . ci ~ .
isso esta tendendo a perder tempo. Assume-se que a docen—ac¢ao transfigura-se a cada
¢

instante pela poténcia de diferenciacdo que é a aula, pois é aquilo que permite
outramentos de sua forma e permite que ela se torne sempre outra, uma forma plural
advinda de certa regularidade ndo generalizante nem homogeneizante. Assume-se,

dessa forma que a condi¢do da docéncia, bem como do movimento da docéncia é a

.~ , ;. ci ~ N . ~
variacdo. A aula é a matéria da docen—acao, mas a docéncia nao se encarna nela, se
¢

integra diferenciando.



A Docéncia-Repouso constitui-se por preocupar-se apenas com as realiza¢des dos
possiveis de sua forma, suas instantaneidades, suas paradas, pois € do ambito da ciéncia

que necessita de fixidez identitdria para capturar ou mostrar a regularidade. A

ci . ’ ’ ;. . . . e
docen—acado, porém, é o somatorio acumulado de suas instantaneidades, infinitas
¢

parcelas extensas de expressdo e conteudo, adicionadas ainda a aulas dadas, mas que
nunca se totaliza (conforme o corpo serial (SANCHOTTENE, 2013)); portanto, uma

forma que vaza impossivel de ser capturada como uma forma ultima limite e

permanente, porque é diferencada pela diferenciacdo. A docen%agéo é desenrolada

como forma em constante mutacdo, forma disjunta em estados sempre provisorios, mas

. . . . ci - ~
que dura num continuum entre atuais e virtuais. A docen—a(;ao dura porque nao
¢

permanece, esta sempre em vias de fazer-se e desfazer-se para fazer-se outra vez, numa

variabilidade continua.

ci ~ p , . .
Pensar a docen—acdo é pensa-la em sua completude sem inteireza, em sua
¢

determinacdo nao totalitaria, como uma totalidade aberta que muda incessantemente
por meio do problematico que é a aula, “lavada das sujidades do negativo” (CORAZZA,
2012a, p.2). O problema da aula é uma indeterminacao do tipo % da docen%agéo e, por

isso, a aula é determinada como problema, pois acumula uma multiplicidade de

determinacoes.

EXEMPLO XXXI

0o ., . . ~ ~ .
Por que © ¢ uma indeterminacgdo nao negativa?
. 0 . ~ :
Se considerarmos que S fosse determinado, entdo ele poderia

assumir um valor qualquer denominado x.

5%

Portanto, poderiamos escrever que
0=xx0
Logo,

qualquer valor que assumirmos para x, ira satisfazer a igualdade.

0
Entao, 0 podera ser qualquer coisa.
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Resultado pouco produtivo para a matematica, que visa por um unico
resultado.
Indeterminagdo muito produtiva para a filosofia da diferenca, que espera

multiplicidade de solugdes.

“E assim como as solu¢des ndo suprimem os problemas, [..] as respostas ndo
suprimem de forma nenhuma a pergunta, nem a satisfazem e ela persiste através de

todas as respostas.” (DELEUZE, 2009, p.59) O problematico que persiste é o mesmo para

todas as modalidades de solucdes da docen%agﬁo, mas estas modalidades possuem

diferencas individuantes, elas ndo tém a mesma esséncia e nao mudam a esséncia da

ci ~ ci ~ . P . .
docen—acao. O ser da docen—acgao “se diz num unico sentido de tudo aquilo de que ele
¢ ¢

se diz, mas aquilo de que ele se diz difere: ele se diz da propria diferenca.” (DELEUZE,
20064, p.66) Se dizer da diferenca é excluir o negativismo da variabilidade do encontro

com a aula e afirmar que s6 o problematico pode causar a poténcia de diferimento da

docen%iagéo. “Os problemas sao as proprias Idéias” e que fazem pensar. (DELEUZE,

20064, p.233)

Excluir ou anular ou domesticar o problematico é papel da Docéncia-repouso que,
para isso, se cola as identidades que se perpetuam de modo a se congelar no tempo. As
solugdes para o problema da Docéncia, para as aulas selvagens que tanto desconcertam
docentes, sdo essas identidades atemporais e permanentes que se pretendem universais
ou gerais (docéncias-sejam-la-o-que-for). Por outro lado, “ndo é a solugdo que confere
sua generalidade ao problema, mas o problema que confere sua universalidade a
solucao” (DELEUZE, 2006a, p.233). A Docéncia-repouso interessa-se em esquecer o
problema porque ele atrapalha o fluxo imitativo das atividades dos docentes, mas com
isso tem diante dela apenas uma “solucdo geral abstrata”. Em qualquer caso de solucao,
geral ou particular, a Docéncia-repouso sé encontra “seu sentido no problema
subjacente que as inspira”; afinal de contas, por qual motivo se quer determinar
docéncias-sejam-la-o-que-for se ndo para solucionar um problema insistente? Portanto,
“s6 o problema é universal.” (DELEUZE, 20064, p.233)

A Docéncia-repouso pretende-se universal, mas ndo dura porque se relaciona a
verdades sedimentadas e estacionarias, num falso movimento interrupto “entre termos

atuais” (DELEUZE, 2006c, p.41), numa descontinuidade de imagens cinematograficas. A
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marca da descontinuidade é quando se repetem as determinacbes e, entre duas
determinacdes, ha apenas diferencas de grau; ou seja, entre uma coisificacao e outra nao
ha interpenetracdo, uma ndo se transforma n’outra, uma desaparece (docéncia-ludica
etc.) para a outra aparecer (docéncia-colaborativa etc.), pois elas foram determinadas
por linhas que as classificaram e as dividiram a partir de um fundamento abstrato
preexistente generalizante e jamais se encontrardo. O problema do hifen em docéncia-
seja-la-o-que-for é que ele pretende especificar cada vez mais a Docéncia para dar limite
a forma e para determinar solugdes seguras.

As determinag¢des ou estratificagdes da Docéncia-repouso nao modificam a
propria forma, pois sdo sua imagem e semelhanca, de tal modo que se entende ‘o
diferente’ ou ‘a diferenca’ como obstaculos a serem superados. A problematica diferenca
deve ser superada com uma nova coisificacdo imitativa (docéncia-ladica, docéncia-
construtivista, docéncia-coletiva etc.). Para que se possa imitar a identidade é necessaria
a recognicdo e, portanto o papel do docente se configura como central para reconhecer
as semelhancas e excluir as diferencas. Nos excertos que compdem os blocos sélidos
desta tese sugere-se que a Docéncia seja a atividade ideal do docente que, dessa forma
conduz as condutas dos alunos e sua propria aula de acordo com pressupostos
abstratos. Por pressupostos abstratos pode-se entender: i) Pressupostos ideais
baseados na perspectiva socratico-platdnica que sao preexistentes e passiveis de
contemplacdo-conhecimento pelo sujeito racional. ii) pressupostos gerais baseados na
perspectiva aristotélica que sdo abstraidos pela mente racional a partir do
reconhecimento de semelhancas entre particulares. Percebe-se que a Docéncia-repouso
esta sob o paradigma da causalidade, na medida em que considera que a forma Docéncia
encarna-se na matéria e necessita apenas da boa vontade do docente para reconhecer e
ascender ao seu conhecimento. Portanto, a Docéncia, para existir, necessita de um
sujeito docente capaz de realiza-la. A Docéncia-repouso nado existe? Encontra-se,

portanto, a culpa para que a Docéncia-repouso ndo exista: o docente [mal formado].

Docéncia-repouso Docéncia movimento
.. contemplagao ci
Docéncia —— Docen—acao
generalizagao ¢
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Dual

Causal

A forma:
E a Docéncia.

E possivel.

Problema (negativo):
E aaula.

E a diferenca.

O conhecimento:

E a verdade.

A realidade:
E ideal.
E geral.

Encontra-se na forma.

A diferenca:
E negacio (da identidade).

E insuficiéncia (de caracteristicas).

O devir:
E o mundo, é mutavel.
Pretende-se desacelerar para

mensurar.

Duplo

Imanente

A forma:
E a Docéncia.

E real.

Problematico (indeterminado):
E a aula.

E a diferenca.

O conhecimento:

E limitacio.

A realidade:
E virtual.
E atual.
Encontra-se na materialidade da

forma.

A diferenca:
E positividade.

E afirmacio.

O devir:
E o mundo, é o que muda.
Pretende-se conhecer suas

muitas velocidades.
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Esséncia:
E contemplada, é abstraida, é

generalizada pelo docente.

Esséncia’?:
E o que violenta o pensamento.

E mutével, porque dura, e é do

E Imutavel e atemporal. tempo.
E o objeto de aprendizagem dos

signos.
Docéncia: Docéncia:

E da ciéncia. E da triade:

filosofia, arte e ciéncia.
Docente: Docente:
Abstrai a Docéncia, Pensa a docéncia,

por intermédio da recognicao. por intermédio da decifracao.

E culpado. E meio.
Ser: Ser:
Equivoco. Univoco.

Quadro 1: Docéncia-repouso e Docéncia movimento
Fonte: autoria prépria

A Docéncia-repouso considera como obstaculo a ser superado, aquilo que é
diferente da identidade e que aparece na matéria. Ela age para representar um mundo
preexistente, sedimentado, baseada no que considera como verdade. Obstaculariza os
devires da docéncia, visto acreditar que a forma deve ser universal ou geral, sempre

pura, totalizadora e unificadora e deve como causa, encarnar-se na matéria, como seu

. ci ~ . .
efeito. A docen—acdo, como forma que se transmuta, assume suas descontinuidades
¢

afirmativamente como seu duplo constituinte, e ndo como um obstaculo a ser superado.

Assume as fissuras na estrutura como produtora de suas mudangas irreversiveis, que a

72 Esséncia, para Deleuze, é definida como uma singularidade ou multiplicidade singular pré-individual.
Portanto, importa-se em rachar as palavras e as coisas para desenrolar e desenvolver o duplo virtual da
esséncia, representado no extenso de suas atualidades.
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fazem movimentar num eterno outramento, subvertendo a pretensa permanéncia em
uma forma identitaria ultima imposta pela representacao. O que permanece nao dura,

visto que é sempre o mesmo no tempo e o que dura no tempo, transmuta-se com ele

. ci . ~ . .
para durar. O que permite a mudanca na docen—acao sao as singularidades selvagens
¢

emitidas pela aula, que funciona como causa imanente nao-unificadora, como condicdao

de possibilidade das atualizagdes da docéncia e que nada mais sdo que o lado de fora em

. . ; Ly cl . ~ oz
devir: instavel e caotico. O problema da docen—ac¢ao ndo é sua forma, mas sua
¢

conservacao seja pela sua equivaléncia a uma identidade (D(x)) ou a uma personalidade
(docente). Para nao se conservar admite que toda forma contém uma parte informal,
uma parte em que a pluralidade habita. Do repouso a variagao.

Nenhuma aula é igual a outra e mesmo assim todas sdo aulas. A aula é a variagao
da variacdo da docéncia: é a névoa. E o lado de fora instavel imanente aos estratos

constituidores da docéncia e que constitui um sistema de diferenciacdo que permite a

ci ~ N . . . . .
mudanca na docen—acdo a medida que emite singularidades. “Singular sem ser
¢

individual, eis o estado do ser pré-individual. Ele é diferenca, disparidade, disparacao”

(DELEUZE, 2006c, p.118) A aula enquanto propulsora de disparos, é a condicdo de

possibilidade das atualizacbes de singularidades selvagens em um nomadismo de

ci ~
formas da docen —acao.
¢

EXEMPLO XXXII

D(x): A causa da Docéncia-repouso

Figura 4 - A causa
Fonte: autoria prépria.
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d(x): A condicao da docen%agéo

Bh T, 8, b
Yﬁp}/b&/m// b,
i s /
e

7 K Y
/ A ///////Hl/ \‘m\\\\\\\ AN

Figura 5 - A condi¢do
Fonte: autoria prépria.

7 ci ~ ~
A aula é como a causa d(x) da docen—acao, mas ndo uma causa que espera
¢

causar um efeito determinante, como a légica dual da representa¢do, mas como uma
condicdo imanente diferenciadora problematizante, visto que nao se iguala aos
universais e aos gerais da D(x). A aula é altamente instavel ou fluida e ndo para de
constituir mutagdes na docéncia - disso ha alguma davida? Apesar de repetir sempre a
mesma aula, ela nunca é a mesma, portanto impossivel de se inaugurar uma
generalidade abstrata; assim como a aula nunca representa um mundo anterior a priori.

Ela produz, a cada repeticao, um novo modelo de verdade, um novo tipo de realidade.

. . cl . S .
A aula, como forma disjunta da docen—acao, a constitui como uma diferenga
¢

individuante, que a faz nao parar de fazer-se e desfazer-se num movimento infinito e
inacabado de repeticdo da diferenca. Por conseguinte, a docéncia ndo é uma forma que
possa ser fixada por uma identidade imutavel ultima, por um contorno limitrofe, assim
como pretendia Docéncia-repouso no rastro do pensamento platdnico-aristotélico; mas
no maximo, pode ser capturada pela sua ultima atualidade da forma, pela sua

instantanea posi¢do ultima, pela sua atual fase.

ya

.~ e ci . . ~ .
E nessa repeticao de infinitas aulas que a docen—acdo vacila e ndo se deixa
¢

sedimentar, porque cada parcela de diferenca produz movimento e, portanto produz seu

autodiferimento. E a aula que transfigura a docéncia, visto ser ela, a aula e nao o docente
147



(por reconhecimento), que funciona como poténcia de diferenciagdo, como matéria

. . ‘g ci ~
movel e informe que transborda os contornos estratificados da docen —acao, tornando-
¢

a plural e constitutiva de certa regularidade de aulas dadas ndo-homogeneizantes.

A Docéncia-repouso se pretende total no misto dual e causal de matéria e forma,
em que a forma sempre se realiza na matéria. Sua totaliza¢do forma a sua Forma, que é
sua identidade ultima e estavel, é o que permite que ela seja o que ela é e ndo outra
coisa. No entanto, vive na descontinuidade da repeticao-reproducao de imobilidades e o
docente é o que permite o seu movimento cinematografico, visto que a ele resta a tarefa
de contemplar e imitar prescricdes preexistentes ou generalizar semelhancas
percebidas: ou seja, ao docente resta reconhecer - que de nada tem a ver com a
constituicdo da diferenca enquanto conceito. Portanto, a Docéncia-repouso passa a ser
do ambito da reproduc¢do - ora como forma que seleciona uma matéria imitativa por
assemelhamento, ora como causa numa matéria por classificacdo de caracteristicas

semelhantes. A forma Docéncia-Repouso, nesse sentido, é limitada e limitadora. J4, a

A . ci ~ , .
forma da docéncia em movimento ou docen—ag¢do é um duplo movimento de
¢

diferencacdo e de diferenciagdo porque sua esséncia ndo é a identidade da forma, mas

seu devir.

EXEMPLO XXXIII
“0 problema da docéncia é que os alunos sao indisciplinados.”

“0 problema da docéncia é que nada do que tu aprendes na teoria,

serve para a pratica de sala de aula.”

“O problema da docéncia é a aula, pois nada do que se planeja da

certo.”

“Na teoria é tudo lindo, mas na pratica...”

Ha alguma duvida de que a docéncia carrega “alguma forma de indeterminacao
originaria” (CORAZZA, 2013b, p.127)? Ha alguma duvida de que a docéncia seja confusa
e labirintica? Ha alguma duvida de que continuamente todos estdo buscando solu¢des

para a docéncia problematica? Justamente porque a docéncia possui problemas é que
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“possui uma pura potencialidade de atualizacdo. Logo, nenhuma determinacao pode
individuar plenamente” a docéncia “ja que a individuagao (visto ser abertura e
virtualidade) ndo exige nem a universalidade nem a singularidade, sendo indiferente
quer ao uno quer a muitos." (CORAZZA, 2013b, p.127)

No senso comum entende-se que a individuacdo seja a acdo de distinguir um
individuo de outro, por meio de um processo de particularizacdo, especificacao, de
reconhecimento de singularidade individual. O processo de individuacdo, é o processo
no qual se acentua as particularidades individuais. Desta forma, entende-se que a
individua¢do seja o processo de tornar-se um ser Unico ou ainda tornar-se si mesmo,
visto que por individualidade entende-se nossa singularidade mais intima.

No entanto, ha uma importante distingdo entre o processo de individuacdo e o
processo da especificacdo. A especificacdo, também genericamente denominada
diferenciacdo, ndo tem a ver com o individuar, mas com o definir; a especificacdo
importa-se em conhecer a Docéncia para definir, determinar e apreender a sua esséncia
imutavel por meio do conceito, ndo se importando com uma docéncia individual, mas
sim com o que se pensa que a Docéncia é. O que é considerado diferenca, aqui nada mais
€ que a posse ou a privacdo de uma determinacdo, visto que o conceito a priori é a
esséncia. Operacao contraria a essa é individuar a docéncia: nesse caso ja se tem
disponivel a definicdo do conceito de Docéncia e determina-se a sua “posicdo e
existéncia” (CORAZZA, 2013b, p.122). Para a individuacgao, a esséncia da Docéncia ndo é
a presenca ou insuficiéncia de determinac¢des imitativas, mas sim a diferen¢a pura: “uma
organizacdo diversa, um projeto diverso, uma estruturacdo diversa do individuo em sua
inteireza” (CORAZZA, 2013b, p.127). A individua¢do nao visa apreender o universal e o
geral por meio de reconhecimento de regularidades: este € o papel da especificacdo, que

é uma operacdo do tipo conceitual que se preocupa com o que a docéncia é A

T ~ ci . s . ~ AL ,

individua¢do’3 da docen —acao, ao contrario, é a determinacdo de ‘Onde a docéncia est3,
¢

neste momento?’ Para tanto, opera-se por meio de um “reconhecimento no ambiente
circundante e, dentre todos os que exercem a docéncia, selecionamos aquela [...] que se
distingue dos outros, por meio de um conjunto de tragos que o diferenciam.” e assim,

determina-se sua ultima atualidade da forma (CORAZZA, 2013b, p.123). “A relacdo entre

73 “A individuacdo é, pois, devir do ser e ndo modelo do ser que esgotaria sua significacdo. O ser
individuado ndo é nem todo o ser, nem o ser primeiro.” (DAMASCENO, 2007, p.178).
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o atual e o virtual forma uma individuagcdo em ato ou uma singularizacdo por pontos
relevantes a serem determinados em cada caso” (DELEUZE, 1996, p.56). A individuac¢ao
é o encaixe do duplo movimento de diferencacdo e de diferenciacao, ela estabelece uma
comunicacao porque “integra as singularidades” ou “resolve o problema posto pelos
dispares, organizando uma dimensao nova.” A individuacdo, portanto “é a organizacao
de uma solucdo, de uma ‘resolucdo’ para um sistema objetivamente problematico.”
(DELEUZE, 2006¢, p.119)

A Docéncia-repouso pretende resolver o problematico com as determinacgdes

docéncias-sejam-la-o-que-for. Ndo se pode dizer, porém que estas paradas sejam o

. . , ci . ~
encaixe do duplo movimento de diferen—acao, porque elas possuem a pretensao de
¢

especificar para definir a docéncia e ainda pretendem-se atemporais pela repeticao-
reproducdo de suas proprias caracteristicas. Portanto, a docéncia-ludica, docéncia-
critica, docéncia-colaborativa etc. sdo individualidades que resolvem o problema da
Docéncia a partir do assemelhamento com um universal definido a priori. Esquece-se ou
desconsidera-se, nesse processo de especificacdo, o principio problematico de sua
resolucdo e que
[.] o individuo s6 pode ser contemporaneo de sua individuacdo e, a
individuacdo, contemporanea do principio [..] E o individuo nido é somente
resultado, porém meio de individuagio [..] ele deve representar um momento
que ndo é nem todo o ser nem o primeiro. Ela deve ser situavel, determinavel

em relacdo ao ser, num movimento que nos levara a passar do pré-individual ao
individuo. (DELEUZE, 2006c¢, p.117)

ci ~ . " . . ~
A docen—acdo, enquanto forma resolutiva da problematica indeterminagdo da
¢

aula carrega sempre o ser pré-individual e sem fases a cada integracdo de singularidades
e, apos a individuacao, se constitui pelo ser fasado. Por isso, ndo se pode cometer o
mesmo erro de especificacdo da Docéncia-repouso, pois quem sabera a ultima fase da

forma em movimento da docéncia?

ci ~ . ~ 2 AL s .
A docen—acgao, assim, ndo é esta docéncia (um ente particular encarnado na
¢

atividade de um docente); nem € o conjunto das docéncias, como uma multiplicidade de
docéncias particulares (docéncia-colaborativa + docéncia-reflexiva+...); tampouco pode
ser confundida com o conceito universal e geral de Docéncia-repouso. Isso porque uma
docéncia ndo pode predicar-se, do mesmo modo pelo qual um universal se predica de

um singular, ou seja: podemos dizer que a docéncia-coletiva é uma docéncia, mas nao
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. A . ’ A s ci ~ 4
podemos dizer que a docéncia-coletiva é toda a Docéncia. A docen—ac¢ao é uma forma
¢

que se diferencia a cada aula. Nao uma forma universal e geral que se pretende
totalitaria e inteira (Una), mas uma forma diferencada, que pretende uma completude
sem inteireza.

Esta tese importa-se, assim como Deleuze (2006), em nao confundir o “completo”
com o “inteiro”. A forma de um objeto, seja ele a docéncia ou uma fungao, pode ser
completamente determinada e ndo ser a forma inteira, Una, 1. Isto porque o completo é
constituido por um duplo dissimétrico e dessemelhante que exprime uma parte atual e
outra virtual que, somadas, ndo totalizam. A parte atual, expressa pela funcao dita
primitiva, s6 podera ser encontrada pela integracdo “que de modo algum se contenta em
ser o inverso da diferenciacdao” (DELEUZE, 2006a, p.81). Até mesmo a definicdo
matematica de integracdo como uma antiderivada se corrompe, em sua logica dual
antagbnica, na medida em que ndo se consegue achar a totalidade da primitiva no
resultado da integracdo. A integral da diferencial é a primitiva indefinida, indefinida pela

adicdo de uma constante.

EXEMPLO XXXIV

xn+1

fx" dx = +c, c € R, indefinida pela constante “c”.

n+1

Ou seja, a integral [ x* dx = %3 + ¢, que pode ser
[x*dx = X +50u

3
[ x*dx =X _320u

3

fxzdx=x£+\/70u

uma infinidade de fungdes ditas primitivas.
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\ A

Figura 6 - Primitiva indefinida.
Fonte: ANTON, 2000, p.360.

A diferencacao da diferencial é a primitiva indefinida. Nao se consegue encontrar,
caso queira, a totalidade de pontos ordinarios que constitui a primitiva. Ela se configura
enquanto totalidade indefinida porque a diferencacdo carrega uma parte da névoa que
integra. Nao se pode integrar sem carregar um pouco de seu principio de
indeterminacao, ndo se pode resolver esquecendo-se seu principio problematico. Logo, a
integral ndo totaliza nem unifica, pois integra criando um sistema diferencial. Integra-se

a zona de variacdo de velocidades (acelera¢des ou desaceleracdes) f'(x) = x* e obtém-
3
se a forma completa, mas ndo inteira, da primitiva F(x) = 5 t c. Portanto, a primitiva
ndo é universal para solu¢des particulares.
. ~ ~ e ci ~ LT
A organizag¢do de uma solugdo provisoéria para a docen —acao sera disparada pelo
¢

campo problematico da aula e sera diferencada na atualidade da forma. Nesse encontro,
“a estranheza sentida frente ao novo é um acontecimento que for¢a ao pensamento e a
criacdo. O medo de ndo saber como fazer é paralisante, é preciso um terrivel embate
contra os pavores de ‘fazer certo’ para se conseguir inventar” (ZORDAN, 2014, p.118). A
ultima fase que se pode determinar nesse processo é constituida de modo provisério e
prestes a desfazer-se para fazer-se numa nova organizac¢do a partir de novos encontros e

necessidades. A impossibilidade de uma fixidez da forma docen%agéo se da porque a
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integracdo ocorre sempre por aproximagoes. Desse modo, percebe-se que a docéncia é
uma forma precaria, assim como toda forma o é, pois depende das relagdes de forgas e
de suas mutacoes, depende de variaveis de confundimento presentes em seu campo

problematico que é a aula.

As integracdes locais ndo sdo consideradas um problema, visto a
impossibilidade de deixar a forma; também porque a forma ndo cansa de se
atualizar, gerando movimentos, associando a si por¢des de exterioridade . A
possibilidade de transfigurar a forma se apresenta como um direito a variagdo,
um embate que ocorre em processos de subjetivacdo. (SANCHOTENE, 2013,
p-42)

EXEMPLO XXXV
No Calculo Diferencial e Integral o calculo de areas é proposto pelo
método do retangulo e da antiderivada. “A idéia subjacente do
meétodo do retangulo é a seguintes:

e Dividir um intervalo [a,b] em n subintervalos iguais e em cada
subintervalo construir um retangulo que se estende desde o eixo x
até algum ponto sobre a curva y=f(x), a qual estd acima do
subintervalo; o ponto particular pode ser o que estiver acima do
centro, acima dos extremos ou acima de qualquer outro ponto no
subintervalo.

e Para cada n, a area total dos retangulos pode ser vista como uma
aproximacdo a area exata sob a curva no intervalo [a,b]. Além disso,
fica intuitivamente evidente que quando n cresce, estas
aproximacodes irdo se tornar cada vez melhores e tender a area
exata como um limite. [..] Assim, se A denota a area exata sob a
curva e A, denota a aproximacdo de A usando n retangulos, entdo

A=lim, 400 4,” (ANTON, 2000, p.379)

y = flx)
5 AY y y
= flx) y = Jx)

Figura 7 - Aproximagoes
Fonte: ANTON, 2007, p.351.

Utilizaremos este método dos retangulos para aproximar a area sob
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a curva f(x)=x? no intervalo [0,1]

A

\
\ =

0 |

Figura 8 - Integral definida
Fonte: ANTON, 2007, p.352.

1) Subdividir o intervalo [0,1] em n subintervalos iguais.

] n
12 3 n—1n

O’ ) ) L ]
n'n’n n 'n

alturas dos retangulos sdo:
2 2 2

0 ) )

retangulos:
w= [+ G G ()
n n n n
n=4- A4, =0,468750
n=10 - 4,, = 0,385000
n =100 - A;50 = 0,338350
n = 10000 = A;90 = 0,333834
n = 10000 = Agp00 = 0,333383

n = 100000 - A100000 = 0,333338

1
Logo, a area exata esta proxima de 3

2) Construir retangulos em cada um desses intervalos e, portanto as

3) Construir a area aproximada 4,, a partir do somatorio das areas dos

A diferencac¢do, num intervalo circundado, é completa sem ser a forma inteira,

visto que a integracdo é aproximadamente 1/3. A diferenca infinitamente pequena é
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anulada, nesse caso exemplificado e assume-se que ela “desvanece ante a intui¢do”.

(DELEUZE, 20064, p.80)

ci ~ . s e s L 7
Para a docen—acao a diferencga infinitamente pequena que, pela matematica é
¢

negada’4, visto tender a zero, visto ser insuficiente para modificar a tendéncia a
convergir, mostra-se como poténcia de diferimento de sua forma, mostrando que a
diferencacdo atualiza diferenciando. Nao ha integracdo sem diferenciacdo e, portanto ha
um duplo movimento entre o atual e o virtual. A parte diferencial do duplo completa a

parte atual sem com isso expressar a forma inteira. [ D (x)dx.

EXEMPLO XXXVI

Integracao da diferencial.
RS -

N
N
N
S

N
NOARNN

T 7 i e RN
7 s ol NSEREY \
;s ””///W“‘ \‘\\:\\\\\ AR
;s LI Y
’ VA VA LI N

Figura 9 - Integracdo da névoa
Fonte: autoria prépria.

ci ~ .
A docen—acao, nesse duplo movimento, trata do mundo dos estratos, com suas
¢

leis, dogmas e verdades e de um mundo em devir, admitindo zonas de indeterminacao e
incertezas que constituem a parte potencial de diferimento de sua forma e se “regozija

com esta diferenca” (DELEUZE, 1976, p.9). Ela apresenta sua existéncia atual sem com

74 Em Nietzsche “O negativo ndo estd presente na esséncia como aquilo de que a forca tira sua atividade,
pelo contrério, ele resulta desta atividade, da existéncia de uma forga ativa e da afirmacido de sua
diferenca.[...] Nietzsche substitui o elemento especulativo da negacdo, da oposicdo ou da contradigdo, pelo
elemento pratico da diferenca: objeto de afirmacio e de gozo. E nesse sentido que existe um empirismo
nietzscheano.” (DELEUZE, 1976, p.9).
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isso ser a forma inteira, por que carrega sua névoa, seu principio que produz ritmos e

movimentos.

A docen%agéo é um duplo de variacdo e atualizacao, de virtual e de atual, de

devires e de estratos, de sacudidas e paradas. Um duplo nao causal, mas que sé se
atualiza se houver variacao e sO0 havera variacdo se houver algo estratificado a ser

sacudido. Ha inseparabilidade, ainda que as partes sejam irredutiveis, entre o objeto

A . . . cl ~ i .~ .. ,
atual e a potenc1a virtual. O su]elto da docen—agao se constitul na varia¢ao: o SU]eltO e
¢

sempre uma derivada, é um “sujeito variavel” (DELEUZE, 2006b, p.18). O sujeito € a
condi¢cdo do movimento, € a aula - poténcia de diferimento.

Desse modo, a docéncia nao pode ser uma forma que possa ser fixada. Mesmo os
estratos da Docéncia-Repouso, onde as singularidades emitidas por este se formalizam
em universais e gerais, se movimentam a partir de suas proéprias fissuras.

Quando a docéncia se manifesta em contato com o fora, com a névoa, as
virtualidades intensivas do campo problematico da aula se adentram nas estruturas

sedimentadas pela Docéncia-repouso, rachando-as, gerando violéncias e movimentos. As

. . e . ci ~
singularidades emitidas desse lado de fora dos estratos se atualizam na docen—acgao,
¢

individuando-a.

A forma da docéncia ndo cansa de se atualizar visto que acrescenta, a si mesmo,
porcdes disformes a cada instante. A aula frustra as previsdes deterministicas dos
possiveis da Docéncia-Repouso e, por isso para a docéncia em movimento ela é
afirmativamente problematica, porque produz sua transfiguracdo e lhe da o direito de
sempre variar. Tombar a Docéncia como centro metamorfico é permitir tombar formas
(docéncia-ludica, docéncia-colaborativa, etc.) que se colam as identidades e inventar
outras.

O sujeito, enquanto o ser da docéncia em movimento € uma derivada, isto porque,
0 sujeito é a propria variacdo, porque o sujeito se constitui na variacdo devido a
determinacdo da correlacdo entre o virtual e a derivagdo. Portanto, o sujeito da

ci ~ ~ s . A . . . .
docen—agao nao e o docente, conforme anuncia a Docenc1a-Repouso e sim, o sujelto da
¢

docéncia é suas zonas de incertezas e variagdes - a aula, que é pura varia¢do. Muito se

pretende que a docéncia seja dindmica, porém com base numa légica dual que repousa
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na identidade, motivada por uma vontade de um sujeito docente. De que modo a
docéncia podera mudar se seu sujeito nao for a mudanga?

A derivacdo ou diferenciacdo é a variacdo de uma variagdo. E o que produz
velocidades ou ritmos, que produz aceleracdo ou desaceleracio e que, portanto
possibilitam mudar a posicdo, ao produzirem deslocamentos. Sdo deslocamentos
inerentes a atualizacdo da forma, parte intensiva do processo de integracao. O processo
de integracdo e o processo de derivacao constituem o duplo da forma da docéncia. A

diferenciacao ou derivacdao é considerada enquanto determinacdo indeterminada do

conteudo virtual da ideia ou da coisa: € o principio da atualizacao.

ci ~ 7 o s r1s .
A docen—acgdo é uma forma constituida por blocos s6lidos de conhecimentos
¢

tedricos e disciplinares adquiridos no ambito da Formacao Inicial e Continuada de
Professores de Matematica e em meio as Instituicées de Ensino. Por outro lado, nao sao
apenas essas linhas de saber que compdem a forma em movimento da docéncia; pois de

que modo se pode movimentar a forma com pressupostos abstratos estacionarios?

ci ~ 7 < s . . .
A docen—acdo é constituida por parcelas disformes que a fazem transfigurar, assim
¢

‘ . A . . s~ cl . .
como a aula. A aula é considerada a poténcia de diferenciag¢do da docen —acao, aquilo
¢

que permite o movimento de acrescentamento de si mesmo e, portanto forma docéncia
plural que ndo pressupde repeticdo por reprodugao.
ci ~ . . ~ . s
A docen—acao toma forma quando, por meio da decifracao de signos emitidos
¢

pela aula, resolve um problema e, portanto apresenta a atualizacdo do virtual em
extensoes. No processo de integracao, contudo deixa sempre espac¢os vazios, visto a
matéria possuir por¢oes disformes e, por isso rompe tanto com a semelhanga como
processo quanto com a identidade como principio. (DELEUZE, 2006a )

Pode-se nominar, portanto, a diferengcacdo na docéncia como um processo de
docencacao. A docengagdo cria solugdes que sao determinagdes que ndo se assemelham
assemelham a uma identidade a priori nem mesmo a uma forma generalizada por
processo de semelhanca.

0 atual é o complemento ou o produto, o objeto da atualizacdo, mas esta s6 tem
por sujeito o virtual. A atualizacido pertence ao virtual. A atualizacdo do virtual é
a singularidade, enquanto o préprio atual é a individualidade constituida. O

atual cai para fora do plano como fruta, enquanto a atualizagio o relaciona ao
plano como ao que reconverte o objeto em sujeito. (DELEUZE, 1996, p.51)
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A poténcia virtual é que da condicdo de diferenciacao, condi¢do de docenciacdo

permanente. A docen%agéo trata-se de uma duplicacdo: parte estratificada realizada

pelo processo de docencacdo em um sistema de docenciagdo continuo. Portanto, a
docéncia rompe com o dualismo causal e é pensada em um continuum, visto que a
coexisténcia e a mudanca é que constituem a sua forma: ndao ha como haver um processo
de docencacao sem criacao de um sistema de docenciacdo permanente. O extenso da
docéncia é constituido de singularidades pré-individuais atualizadas que determinam
novas combinag¢des do diverso que nao sdo excludentes entre si, mas que configuram a
docéncia por meio de conjungdes que permitem extrapolar dualismos.
Ensino E Aprendizagem E Teoria E Pratica E Docente E Discente E
docéncia — colaborativa E docéncia — ludica E
docéncia — coletiva E aula E aulaE...

A aula, enquanto elemento que permite variar a forma torna-se a condicdo de

possibilidade de diferimento da docen%agéo, 0 que permite que ela adquira dinamismo

e movimento, visto ser o elemento que a for¢ca a mudar. Enquanto na Docéncia-Repouso
a aula é um elemento da docéncia que pretende ser anulado, domesticado, regulado por
meio da vontade da inteligéncia do docente, pois a inteligéncia percebe a sua

variabilidade cadtica e tenta, sempre, estabilizar e fixar em solu¢des identitarias tal

. ci ~ o .
movimento para melhor mensurar, na docen—a(;ao a aula se positiva justamente por
¢

ser sua poténcia de variagdo, enquanto condicdo do movimento produzido na forma,

mas como o inverso da totalizacdo. A aula age como o distinto da forma, como aquilo que

. . . . ~ ci . . .
permite a forma variar, disjuncao do Uno na docen—acao. O movimento que ela agita
¢

. . . s . ci ~ ~
pI‘OdUZ efeitos e contornos Imprevisivels, e, portanto a docen—a(;ao nao pode ser
¢

repetida-reproduzida por meio de uma lei a priori ou geral, visto que a aula insiste como
uma resisténcia a universalizacdo e a generalizacdo, sem padrdes estabelecidos, sem
possibilidade de reproducao.

Consequentemente, se a aula nao pode ser reproduzida, visto ser movel e sem
padrdes, assim como a sucessao dos primos P, entdo ndo pode ser pensada diante da
faculdade da recognicao, ja que nao depende da boa vontade de uma razdo para se

efetuar. Mais uma vez mostra-se que o docente ndo pode ser o sujeito da docéncia.
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Impossibilitar a permanéncia da docéncia, sua fixidez e repouso enquanto
Docéncia-Repouso surge como uma luta que tem no elemento da aula a resisténcia a um
limite. Impossibilitar a permanéncia da docéncia as defini¢des prévias da Docéncia-
Contemplacdo e as defini¢des generalizadoras da Docéncia-Generalizacdo consiste em
assumir a aula em sua positividade, afirma-la como causa e efeito, como condi¢ao, como
parcela(s) disjunta(s) de diferenca(s) individuante(s) que se soma(m) e que se
constitui(em) por ser seu principio anarquico e ndmade, contrarias as definicdes do

dever ser.

ci ~ . .. ~ ~ . i . ~
A docen—agao sofre um processo de individuacdo e ndo de individualizacao, na
¢

medida em que acumula e coincide certo nimero de singularidades pré-individuais
atualizadas em sua extensdao e que diferencia a si mesma em sua efetua¢gdo, numa
perpétua variacdo e deslocamento de posicao. Portanto, a determinacdo da docéncia
pode ser apenas a determinacdo da ultima atualidade da forma, visto estar em
movimento continuo constituindo uma forma que nao se deixa sedimentar e que se
transfigura, pois sempre escapa as totalizagoes.

As parcelas de aula, parcelas disjuntas de diferen¢as individuantes que
constituem a docéncia, ndo deixam de se relacionar com as verdades impostas a
docéncia, mas funcionam como a parte da docéncia que luta e resiste a rigidez dos
codigos e das normas impostos pela Formag¢do de Professores. Por isso, ndo se trata da
negacao da Docéncia-Repouso, mas de uma troca mutua entre a variabilidade e a
imutabilidade, pondo em suspenso as determinacées que a Docéncia-repouso havia
proposto, afirmando que existe o limite, mas que este nao pode permanecer em repouso,

visto que até mesmo o limite muda na medida em que as aproximag¢des sdo cada vez

. . ci . . .. . .
mais locais. A docen—acdo pode assumir alguns limites, algumas instantaneidades,
¢

porém para que seja dinamica e ndomade, deve-se assumir sua impossibilidade de
permaneéncia.

Na Docéncia-Repouso a identidade gira em torno da semelhang¢a, mas para a

ci ~ . . . . . A .
docen—acao a identidade gira em torno da diferenca, pois o ser da docéncia se diz do
¢

devir, visto que o ser diferencia a si mesmo em sua proépria efetuacao.
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A aula enquanto zona de variagdo’® funciona como um meio ou um espago para
efetivar o impensado e para estabelecer relagdes mutaveis com as certezas sobre a
docéncia partilhadas pela maioria. Nesse contexto, acolher o limite apenas cessa o
movimento possibilitando o aparecimento da Docéncia-repouso, impossibilitando a
constituicao do que seja a docéncia movimento. A Docéncia-Repouso, com suas verdades
impostas, assume a docéncia enquanto processo dual de realizacdo de possiveis a partir
de verdades que sdo impostas. De todo modo, a Docéncia-Repouso pretende estabilizar
0 movimento visto que se preocupa, assim como a ciéncia, com organizar o caos.

Assumir a docéncia enquanto um movimento incessante é assumir que a mesma
organiza o diverso mais por meio do acaso do que da probabilidade, num método
imprevisivel e infinito. E assumir que a docéncia possui a parcela da aula que constitui
sua impossibilidade de permanéncia e que esta mesma parcela possibilita seu
outramento, possibilita o seu movimento, portanto, parcela ndo negativa. A aula,
enquanto parte disjunta e disforme da docéncia escapa a representacdo por ser
impossivel de ser repetida como um experimento o pode ser. Inexprimivel, a aula pode
apenas ser vivida, assim como o proprio movimento o pode. Para que haja diferenca na
forma da docéncia que ela seja pensada em meio a vida, em meio a aula que esta inserida
na vida e que é puro movimento. “Ndo sdo necessarios grandes movimentos para que
haja a diferenca. A diferenca constitui o préprio movimento, sendo o movimento o
diferenciador de uma forma” (SANCHOTENE, 2013, p.90). A aula, entdo é o
diferenciador ou o problematico da docéncia em movimento e é seu sujeito: é a variacao
que constitui uma forma em instantaneidades, é o que constitui uma organizacdo
possivel mas sem pressupostos a priori nem pretensdes generalizadoras a posteriori.

Enquanto na Docéncia-repouso a aula nao é condi¢do, mas simplesmente efeito

da forma, na imanéncia ela se positiva em sua poténcia de variacao, enquanto causa e

. . . ci ~ . . ~ ’
efeito do movimento produzido na docen—ac¢ao, como o inverso da totalizagdo. Qual é o
¢

75 “A zona de variagdo é imanente a um processo de subjetivagdo, num processo de outramento infinito,
que produz infindaveis atualizacdes da forma. E nesta zona dinAmica que se efetiva o impensado na vida
deste corpo. A zona de variagdo é imanente a zona de atualizacdo. A zona proximal, uma zona de variacio
continua, dissipa toda tentativa de determinabilidade e o estabelecimento de qualquer posicionamento
ultimo. Ocupar um espaco, partilhar-se nele, é possivel apenas em meio a relagdes que sio, por sua vez,
mutaveis. A certeza é suspensa na aparicdo do movimento. O que se apresenta sio instantaneidades que
estdo em vias de se fazer e se desfazer sendo, na constituicio de uma forma metamorfica.” (SANCHOTENE,
2013, p.85).
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modo de resisténcia da docéncia a universalizacao e a generalizacao? Viver em meio a
aula.

Quem nunca pensou que, no ato da aula, nada da certo? Quem nunca planejou
uma aula e, na “pratica” ela deu errada? Quem nunca seguiu os a priori da docéncia-
ludica e, apesar disso nao obteve sucesso com as aprendizagens? Quem nunca elaborou
uma aula baseada nos pressupostos da Resolucdo de Problemas e da contextualizacao
em Educacdo Matematica e, mesmo assim, os alunos nao se interessaram? Os tedricos
revelam o ensino, a aprendizagem, a pratica, porém durante a aula, nada é previsivel. A
aula, portanto é o que nao deixa universalizar nem o que deixa generalizar a forma da
docéncia em padrdes. No entanto, a aula s6 ndo darad certo para quem tiver uma
pretensao especifica. Os professores falam coisas, disseminam discursos e os alunos
entendem outras, pois signos tocam o sujeito; nesse sentido, a aula é o que era para dar.
Positiva € a conclusdo de que ndo da certo.

As instantaneidades da Docéncia-Repouso se configuram como passiveis de
repeticao por meio da reproducdo. Determina-se o que sejam os elementos discretos: a
docéncia-colaborativa, a docéncia-ludica, a docéncia-seja-la-o-que-for e, desta forma
pode-se reproduzi-los em meio a Docéncia. No entanto, a repeticio por reproducao
confunde a diferenca com o carater aparente dos objetos representados sob um mesmo
conceito. A diferenga, nesse caso, é posta somente como exterior ao conceito, pois
percebemos elementos idénticos que tem o mesmo conceito, que estdo amparados sob
um mesmo modelo e que esgotam sua significacdo. A diferenca como exterior ao
conceito pode ser entendida apenas como diferenga entre objetos representados, caindo
na indiferenca do espaco e do tempo: torna-se atemporal e ahistérica (DELEUZE,
2006a). Mas a verdadeira repeticdo ndo é a obtida pela reproducao pretendida pela
Docéncia-Repouso por meio da recognicdo [do docente], mas aquela em que a repeticao
¢ a diferenca.

A repeticdo ndo se deixa explicar pela forma da identidade no conceito ou na
representacdo. Um artista, quando repete seu estilo, ndo procede por reprodugéo, visto
que ao seu procedimento artistico ele introduz elementos que desequilibram e que
funcionam como causa dissimétrica do efeito total, assim como o procedimento da
docéncia em movimento. Para a causalidade artistica o que interessa é que haja menos
simetria na causa e no efeito, uma vez que, os resultados seriam sempre previamente

determinados e iguais entre si.
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ci ~ , P . .
A docen—a(;ao carrega um método proprio da artistagem, porquanto sua
¢

constituicdo possui como légica a desmesura. A repeticdo’® da Docéncia como

-~ o, ci - N . . . . N . s
reproducgdo € substituida, na docen —acao, por uma docéncia dionisiaca cuja esséncia é
¢

a repeticdo e que a diferenca é o seu ser proprio. A docéncia se articula com suas
estruturantes e duras linhas de saber e de visibilidades sem perder sua por¢do maleavel
de exterioridade. Resiste as representacdes que pretendem lhe acomodar, na medida em
que se efetua a cada aula, se diferencia a si mesma sem perder sua poténcia,
desconcertando a imagem determinista que a representacao (contemplativa ou

generalista) havia lhe ditado.
A aula é constitutiva da docen%agéo.
A aula se constitui no que transforma e subverte a forma.

A aula funda o movimento dos movimentos da docéncia.

A aula é o problematico problematizante.

, 0
Aaulaéo o

76 “Talvez o engano da filosofia da diferenca, de Aristételes a Hegel passando por Leibniz, tenha sido o de
confundir o conceito da diferenga com uma diferenca simplesmente conceitual, contentando-se com
inscrever a diferenca no conceito em geral. Na realidade, enquanto se inscreve a diferenga no conceito em
geral, ndo se tem nenhuma Idéia singular da diferenca, permanecendo-se apenas no elemento de uma
diferenca jA mediatizada pela representacdo. Encontramo-nos, pois, diante de duas questdes: qual é o
conceito da diferenca que ndo se reduz a simples diferenga conceitual, mas que exige uma Idéia propria,
como uma singularidade na Idéia? Qual é, por outro lado, a esséncia da repeticdo que ndo se reduz a uma
diferenca sem conceito, que ndo se confunde com o carater aparente dos objetos representados sob um
mesmo conceito, mas que, por sua vez, di testemunho da singularidade como poténcia da Idéia? O
encontro das duas nog¢des, diferenca e repeticdo, ndo pode ser suposto desde o inicio, mas deve aparecer
gracas a interferéncias e cruzamentos entre estas duas linhas concernentes, uma, a esséncia da repeticdo,
a outra, a idéia de diferenca.” (DELEUZE, 20064, p.54).
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Primo
primado
primeiro

Doce
Docente

Dual

Docéncia
Doce-dual
Dualismo

Docéncia-identidade
Docens
Docere
Docéncia-ciéncia
Dociéncia
Docéncia-repouso
docéncia
docéncia-acao
docenci-acao
docenciacao
docen-cacdo
doce-acao
doceng-acao
docencgacao
docéncia diferen % acdo
docéncia movimento
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Ultima atualidade da forma

Interessou-se pouco, no decorrer desta tese, por solucionar a problematica da
docéncia; pois uma solucdo ndo tem sentido independentemente do problema a
determinar e de suas condi¢des e incognitas envolvidas, sendo apenas uma porc¢ao
estratificada do problema. Na medida em que se objetiva determinar uma ou varias
solucdes para a docéncia, mesmo assim se deixaria de lado muitos outros casos, pois o
problema ndo se esgota pela atualizagdo de uma solu¢do, mas persiste numa névoa
povoada por singularidades. Entdo, interessou-se pouco pela solucdo e muito pelo
problema da docéncia. E qual é o problema da docéncia? A aula.

A aula é o problema que insiste independentemente dos sélidos conhecimentos
tedricos adquiridos pelo docente em meio a Formagdo de Professores de Matematica e
em meio a atividade institucional de ensino. A aula é o problema que se eterniza em
meio a docéncia e o que a faz tombar enquanto forma segura. Logo, a aula é a condicao
do movimento da forma da docéncia, pois por causa dela a docéncia nunca é o que é.

O discurso tedrico contemporaneo da Formacdo de Professores de Matematica e,
por consequéncia deste enredamento, dos docentes desta disciplina encontram-se
frequentemente num anseio de tornar a docéncia uma ciéncia, ou seja, um dado objetivo
passivel de ser estudado e domesticado. A racionalidade platonico-aristotélica da
Docéncia-repouso mostrou um pouco deste anseio de captura na medida em que
estabelece formas docéncias-sejam-la-o-que-for que funcionariam como modelos a
serem alcancados e a serem repetidos. O aprisionamento da Docéncia em formas
especificadas pelo pos hifen (-docéncias-sejam-la-o-que-for) comprova sua vontade de
desacelerar para dar limite ao devir e determinar solu¢des a partir de necessidades que
considera util e acaba por retirar essas constantes de varidaveis e fixa-las em
instantaneidades (docéncia-lidica, docéncia-colaborativa etc.). A repeticio e a
alternancia destas determinag¢des representariam o que seja o todo da Docéncia: uma
atividade passivel de ser reconhecida e reproduzida pelo docente. A racionalidade
imposta pela Docéncia-repouso tenta fazer frente aquilo que é problema e que escapa da
representacdo e das formas repousos previamente estabelecidas como ideais. Fazer
frente significa servir como boa medida para regular a atividade docente, servir como

modelo a ser imitado. Sugere, para o docente, repetir a regularidade.



Na Docéncia-repouso existe um erro légico: pretende-se eternizar a Docéncia
pela repeticao-reproducdao de suas solugdes. No entanto, ndo sdo as solugdes que
persistem e que duram, mas o problema. O problema é que persiste. Prova disso, é que
ha sempre outra nova necessidade de solucao especificada pelo pds-hifen. Docéncia-
ludica, docéncia-critica, docéncia-coletiva, etc. nao sdo solugdes enquanto criagdes, mas
instantaneidades congeladas que nao resolvem definitivamente o problema da Docéncia,
sendo apenas possibilidades irreais. Porém, “Para Bergson, criacdo nao € escolha entre
possiveis pré-estabelecidos, mas é inven¢cdao do novo, do que nao preexistia a sua
realizacdo” (COELHO, 2004, p. 241). As docéncias-sejam-la-o-que-for sdo os infinitos
possiveis da Docéncia-repouso que preexistem a propria realizacdo; a atividade do
docente, contudo ndo possui diferencialidade na medida em que repete estas formas
estacionarias, porque parte do assemelhamento com a forma instituida e se constitui
apenas pela representacdao da Docéncia. O docente da recognicdo é aquele capaz “de
amainar o caos do mundo, no sentido de minimizar seus efeitos. Amainar o perigo de
uma vida sem referéncia, sem esséncia, sem alvo”. (PEREIRA; BELLO, 2011, p. 101)

A Docéncia-repouso pretende-se diferencial por alternancia entre distintos
instantaneos nao coexistentes. De que modo, porém se pode querer movimento a partir
de repeticdo de imobilidades? Ha um falso movimento interrupto e descontinuo da
forma da Docéncia instituido nessa racionalidade platénico-aristotélica, em que o todo
da Docéncia-repouso pretende ser reconstituido por suas partes, no entanto, pela soma
de suas partes ndo se consegue estabelecer o todo. Entdo, o que se faz é especificar cada
vez mais a matéria a fim de dar conta do todo. Entre uma determinacao e outra, porém,
ha um “entre”, um intervalo, que assegura sua impossibilidade de completude.

As infinitas especificagdes que se configuram como solugdes para a Docéncia,
determinadas pelo pés-hifen, sdo resultado de uma tentativa de dar conta da diferenca.
Quando se depara com a diferenca, captura-a em nova instantaneidade, a fim de que esta
diferenca seja regulada num futuro previsivel. Por isso, existem essas muitas tentativas
de estagnacoOes da forma da docéncia, visto que se percebe que as imprevisibilidades que
se sobressaem sdo consideradas o mal da docéncia, o negativo da atividade docente,
aquilo que deve ser expurgado ou anulado ou limitado em uma nova forma segura e
tranquila. No entanto, esta racionalidade apolinea que tenta encontrar e atingir a ordem
e o equilibrio, apenas causa aflicdo a atividade docente, pois concentra-se naquilo que a

docéncia nao é: ordenada.
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Ha mais e ndo menos na ideia de desordem do que na ordem;

Na ideia de desordem ja ha a ideia de ordem, mais sua negacdo, mais o motivo
dessa negacdo (quando encontramos uma ordem que ndo é aquela que
esperavamos). (DELEUZE, 2012, p.13)

Por isso, esta tese concentrou-se na desordem da docéncia como poténcia

afirmativa que faz variar a forma.
ci ~ ~ . . . - A
Docen—agao ndo configura-se por mais uma forma estacionaria da docéncia que
¢
pretende ser repetida-reproduzida. Ndo se trata de mais uma porc¢ao estratificada da
docéncia, mas se trata da propria docéncia enquanto forma em movimento. Um duplo
. . .~ . ~ ~ . ci ~
movimento de diferenciacdo e diferencacdo é o que ndo deixa a forma docen—acao
¢
sedimentar, afinal ela tem uma porcao estratificada pelo processo de diferengacdo, mas
sempre carrega uma névoa diferencial que faz vacilar seu contorno.

AL s . ci . s e
Resolver o problema da docéncia na perspectiva da docen —acao significa tratar
¢

(i 0 : o < .
0 problema como um problematico - COmo uma indeterminacao que ndo é negativa

enquanto condic¢do de solugao, muito pelo contrario, é o que faz a forma movimentar em
outra nova atualizacdo sempre. Resolver o problematico problematizante significa
organizar uma soluc¢do ou estratificar uma por¢ao problematica do objeto. Todavia, esta
porcao problematica (ndo-ser) ndo é o ser do negativo (que deve ser anulado ou
expurgado), mas o ser do problema que ndo pode ser esgotado pela atualizacao. Nao ha
negacdo no processo de diferencacdo, apenas uma parada no movimento, mas que
novamente e ininterruptamente, sera recolocado em funcionamento pelo encontro com

a diferenca.

ci ~ s TP A . . 7 7
A docen—acdo é multiplicidade, e a poténcia de diferimento da forma é o caos, é
¢

a diferenga, sdo as singularidades emitidas pela aula. A aula é o problematico nao

negativo da docéncia que persiste e que ndo é suprimido pelas solu¢des encontradas,

.. p: , ci ~ .
mas insiste através de todas as respostas como uma névoa. A docen—agdo se diz da
¢

diferenca e excluir o negativismo da variabilidade do encontro com a aula é afirmar a
poténcia do problematico enquanto condi¢ao de variacao. De que modo se pode querer

uma docéncia dinamica a partir de repeticao de imobilidades?
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ci ~ . . . . ~
A docen—acao diferencia-se continuamente pelo processo de diferencacdo que
¢

tenta organizar o diverso. A parte diferencial do duplo, a zona de variabilidade, completa
a por¢do atual sem com isso expressar a forma inteira. Mas ndo ha negativismo neste
processo de completude sem inteireza, muito pelo contrario, a zona de indeterminacao é
0 que permite que o contorno da forma adquira, no menor tempo possivel, outro.
Admitir que haja duas partes disjuntas e dessemelhantes constituidoras do movimento

da docéncia é afirmar que o processo de atualizacdo ndo se da pela imitacdo da

identidade, mas pela afirmacdo da diferenca.

A aula é considerada a poténcia de diferenciacao da docen%agéo, parte disjunta

da forma que permite a sua variacdo. A variabilidade que ela agita produz contornos

. TR ci . ~ . . .

imprevisiveis a forma, portanto a docen —ac¢ao nao pode ser repetida-reproduzida, visto
¢

que a aula insiste como uma resisténcia a universalizacdo, ndo possui padrdes, nem

possibilidade de generalizagdo em uma lei D(x) a priori. Se a aula ndao pode ser

reproduzida, visto ser mobilidade cadtica, entdo nao dependera da boa vontade da razao

de um docente para reconhecer semelhancas com sua inexistente generalidade, mas

dependera do encontro violento de decifracdo com os signos que ela emite. Portanto, o

. . AL s ~ 2 fon ci ~
sujeito da docéncia ndo é o docente, o ser problematico da docen —acao € a aula.
¢

A aula, enquanto problematico indeterminado é inexprimivel podendo apenas ser

vivida. Qual é o modo de resisténcia da docéncia a universalizacdo e a generalizacdao?

. Y ’ . ci ~
Viver em meio a aula. Ela é o que permite que a docen—agao se torne uma sempre outra
¢

docéncia, que permite o0 movimento de acrescentamento de si mesmo e, portanto a

ci ~ ’ . . ~
forma docen—acdo é uma forma plural derivada de certa regularidade nao
¢

. ci . . .
homogeneizante. O docente da docen—acdo, todavia é aquele que se regogiza com a
¢

diferenca que escapa a representacdo produzida pela aula. E um docente dionisfaco que

se permite perder tempo numa busca pela decifra¢do de singularidades.

Quando o homem souber amar e afirmar aquilo que permanece oculto e
misterioso, sob qualquer pretenso desvelamento da verdade, sentir3, outra vez,
o0 eterno prazer da existéncia e dira sim a poderosa vitalidade ndo organica que
atravessa todos os corpos e enriquece tudo aquilo de que se apossa. (HEUSER,
2010a, p.60)
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A aula persiste, logo a docen%agéo dura.

Do dual D(x) ao duplo [ D(x) dx.
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ANEXO A - Categorias de Docéncias

Docéncia Construtivista

Segundo (D’AMBROSIO, 2005, p.20) a definicdo de professor construtivista prima por
um “ensinar matematica” que “ouca a voz do aluno, de modo que ele, professor, possa

construir um modelo de matematica do aluno”.

“a disposicdo para ouvir a voz do aluno e examinar suas constru¢des matematicas é um

elemento fundamental do ensino construtivista.” (D’AMBROSIO, 2005, p. 20)

[..] necessitamos explorar e investigar atividades que levem o futuro professor a se
dispor a analisar o trabalho dos alunos e, a0 mesmo tempo, estimula-los a desenvolver
seu conhecimento matematico de maneira mais completa e complexa. (D’AMBROSIO,

2005, p. 23)

“desempacotamento” do seu conhecimento. (D’AMBROSIO, 2005, p. 23)

[.] a construcdo do conhecimento dos alunos, com ampla oportunidade para os
professores também reconstruirem seu préprio conhecimento. (D’AMBROSIO, 2005, p.

23)

As vozes das criangas compdem o foco dessa dimensao do trabalho, ja que os futuros
professores procuram utilizar suas construcdes matematicas emergentes para

interpretar o trabalho dos alunos (D’AMBROSIO, 2005, p.25)

Os futuros professores devem analisar as solu¢des das criancas e tentar compreendé-las

(D’AMBROSIO, 2005, p.27)

A professora com conhecimento profundo de matematica teria sido capaz de

transcender seu proprio conhecimento formal e reformular sua prépria solucdo. Estaria,
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assim, negociando a voz dos alunos com seu conhecimento da disciplina. (D’AMBROSIO,

2005, p. 27)

Na sala de aula, quando vencemos o medo de errar e aprendemos que sem erro nao
nasce o novo, pode efetivamente ser um espago/tempo de ricas aprendizagens em que
todos ensinam e aprendem e, mais que tudo, onde se criam novos conhecimentos

(LEITE, 2000, apud ESPINOSA, FIORENTINI, 2005, p. 162).

Explorar e comparar, com os alunos, os diferentes sentidos que pode ter um conceito -
especialmente em Matematica, em que sdo usados muitos conceitos demasiadamente
abstratos - tem uma importancia transcendental, porque uma mesma palavra pode ser
usada tanto pelo professor quanto pelo aluno, mantendo-se em cada um, contudo, um

significado diferente (ESPINOSA, FIORENTINI, 2005, p. 168).

[O professor] devera fazer um exercicio consigo mesmo, para respeitar a cultura
diferente do outro e solidarizar-se com ela. Isto envolvera um exercicio também no
campo do poder, pois, se respeito e me solidarizo com a construg¢do do conhecimento do
outro diferente, meu saber e fazer nao é superior nem inferior ao do outro [..]

(SCANDIUZZI, 2005, p. 193).

[..] o professor é responsavel pela criacdo e manuten¢do de um ambiente matematico
motivador e estimulante em que a aula deva transcorrer. Para se obter isso, toda aula
deve compreender trés partes importantes: antes, durante e depois. Para a primeira
parte, o professor deve garantir que os alunos estejam mentalmente prontos para
receber a tarefa e assegurar-se de que todas as expectativas estejam claras. Na fase
“durante”, os alunos trabalham e o professor observa e avalia esse trabalho. Na terceira,
“depois”, o professor aceita a solu¢do dos alunos sem avalid-las e conduz a discussao
enquanto os alunos justificam e avaliam seus resultados e métodos. Entao, o professor
formaliza os novos conceitos e novos conteudos construidos. (ONUCHIC, ALLEVATO,

2005, p. 221, aspas das autoras).

Significativo
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O principal, no processo de ensino, é que a aprendizagem seja significativa, o que ocorre
quando a nova informacdo interage com uma estrutura de conhecimento especifico e,
caso isso nao aconteca, a aprendizagem é considerada mecanica. Para haver uma real
aprendizagem, € necessario que o aprendiz tenha disposicao para aprender e que os
contetidos a serem aprendidos sejam significativos para ele. (GAUTERIO e RODRIGUES,
2012, p.128)

Construtivismo a partir do que o aluno sabe

Partilho da ideia de que ndo é possivel desenvolver alguém de modo isolado de toda a sua
vivéncia emocional e sociocultural. Compreendo também que a aprendizagem ndo é um
momento estanque na vida de uma pessoa, mas sim uma negociagdo com o universo de

conhecimentos ja existentes na interacdo com os novos conhecimentos (MEGID, 2002, p. 35)

[..] o estudante deve se engajar na aprendizagem, percebendo a importancia do
problema que vai estudar, e por isto, o ensino-aprendizagem deve estar ligado as
experiéncias dos alunos. Também, deve-se dar énfase as situacdes de importancia social
e, de alguma forma, proporcionar o engajamento dos estudantes na maneira de buscar a

resolucdo do problema. (MEGID, 2002, p. 39-40)

Boas perguntas

Por isso, mais do que ser dono de “boas respostas” é importante que o professor faga “boas
perguntas” e seja mediador perspicaz das respostas dos alunos, auxiliando-os na busca dos

caminhos para a aprendizagem. (MEGID, 2002, p. 171)

A intencdo de respeitar sempre a opinido do aluno e incentivar que este respeito seja mutuo:
os alunos sentirem-se seguros que suas opinides serdo ouvidas e que, da mesma forma, eles

devem estar atentos aos colegas e a professora. (MEGID, 2002, p. 174)

Docéncia Ludica

E importante destacar que as atividades ludicas sdo inerentes ao ser humano, nao

somente no universo infantil, mas também nas vivéncias dos adultos. Quantas vezes nos
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surpreendermos realizando algum tipo de atividade ludica, como sair cantarolando,
brincar de “em que mao esta?” ou, de modo mais sistematico, em atividades de jogos

com regras, como jogo de boliche, cartas, dominé, etc. (RIBEIRO, 2009, p. 18).

[..] a insercdo dos jogos no contexto escolar aparece como uma possibilidade altamente
significativa no processo de ensino-aprendizagem, por meio da qual, ao mesmo tempo
em que se aplica a ideia de aprender brincando, gerando interesse e prazer, contribui-se

para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social dos alunos (RIBEIRO, 2009, p. 19).

Resolucio de problemas

A compreensao profunda da metodologia de resolu¢do de problemas nas aulas de
Matematica, de modo que a aprendizagem seja mediada pela prépria atividade de
resolver problemas, apresenta-se como um ponto a ser ressaltado no processo de
formacao de professores que ensinam Matematica, ja que essa perspectiva, de modo
geral, é contraria ao “modelo” de formacdo a que foram submetidos a maioria dos

professores quando eram alunos de Matematica (RIBEIRO, 2009, p. 21, aspas da autora)

Em contraposicio a um modelo de escola que privilegia atividades repetitivas e
rotineiras sem qualquer estimulo a criacdo e a investigacao, um trabalho com jogos
matematicos pode representar a mudanca para uma nova configuracao escolar, voltada
ao desenvolvimento de sujeitos criticos, criativos, reflexivos, inventivos, entusiastas,

num exercicio permanente de promoc¢ao da autonomia (RIBEIRO, 2009, p. 24)

Modelagem

Como dissemos, além de contribuir para se ter uma visao mais integrada da atividade
matematica, a ideia de modelagem realc¢a o valor educativo que envolve o ensino dessa
disciplina, oferecendo a possibilidade de atuar sobre uma porg¢do da realidade por meio
de um aparato tedrico. O fato de expressar uma realidade usando uma teoria coloca o
estudante numa perspectiva de maior generalidade, o que lhe permite estimar o valor e

o potencial do conhecimento [...] (SADOVSKY, 2010, p. 30, grifo da autora)
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Docéncia Reflexiva

Carlos ndo separa conteudo de ensino da forma como se ensina esse conteudo. Além
disso, percebe que a matematica ndo é um campo de conhecimento estatico ou
cristalizado, mas ao contrario, é um saber que evoluiu e continua a evoluir e sua forma

de trabalhar também deve evoluir [...] (MELO, 2005, p. 40)

Os trés professores investigados manifestaram, em varias oportunidades, viver uma
tensao entre os saberes sobre os quais ndo tem dominio, elaborados e divulgados pelos
especialistas, e aqueles que tentam elaborar e mobilizar no exercicio de suas praticas.

(MELO, 2005, p. 46)

[..] potencializar um trabalho com os professores para que eles descobrissem as
interpretacdes do como se constituiu historicamente seu contexto de atuacdo e as

implica¢des da dindmica social sobre ele. (BAIRRAL, 2005, p. 50)

[..] no desenvolvimento do pensamento critico, existe estreita relacdo entre teoria e
fatos. Isso significa que os fatos, os temas, os acontecimentos deveriam apresentar-se de
maneira problematica aos alunos e que grande parte do tempo escolar deveria estar
centrada em potencializar, neles, a atencao para os elementos de referéncia e sua

utilidade como ferramenta interpretativa tedrico-conceitual. (BAIRRAL, 2005, p. 51)

O professor é um profissional que deve constantemente aprender a aprender e refletir

criticamente sobre sua pratica. (BAIRRAL, 2005, p. 52)

[..] tem por habito, logo no inicio das aulas, escrever a pauta do dia na lousa e discutir as
propostas de trabalho planejadas, o que nao impede que tome decisdes de novos
encaminhamentos, sempre que necessario, demonstrando um processo reflexivo sobre

sua ac¢do pedagdgica. (LOPES, 2005, p. 119)
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Especialmente no ensino de matematica, possuir uma consciéncia da prépria relacao
afetivo-historica com a matematica pode propiciar uma aprendizagem mais efetiva dos

seus varios campos, superando medos e ansiedades (SILVA, TEIXEIRA, 2008, p. 46).

Docéncia Analitica

[..] prop0s um ciclo de quatro tipos de acdo docente critica e que devem ser objeto de
atencdo e resposta por parte dos programas de formacdo de professores, a saber: (1)
descricdo (o que fago); (2) inspiracao (Qual é o sentido do ensino que ministro?); (3)
confrontacdo (Como poderei chegar a ser dessa forma?); e (4) reconstrucao (Como

poderia fazer de outra maneira?) [..] (SMYTH, 1991, apud BAIRRAL, 2005, p. 51)

[..] quer dar oportunidade aos alunos para pensarem, para explicitarem suas hipoéteses.
Nesse sentido, ela estabelece objetivos para suas aulas, levando em conta o respeito aos
saberes que as criangas trazem, suas etapas de desenvolvimento e o conhecimento

profissional referente ao curriculo. (LOPES, 2005, p.119)

O trabalho docente realiza-se numa tensdo entre o ideal e o possivel. Diante das
condi¢des impostas pelo ambiente de trabalho, a professora vai-se adaptando e fazendo
seu trabalho da melhor forma possivel. Faz ajustes aqui, adaptac¢des ali, replaneja o que

planejou. E a complexidade da pratica. (NACARATO, 2005, p. 187).

Docéncia Mecéanica

Esse tipo de avaliacdo, em que o adulto comparava sua solucdo com a das criangas,
buscando a uniformidade, levava-os a caracterizar o conhecimento matematico delas

como incompleto ou inadequado. (BAIRRAL, 2005, p. 30)

[..] ha alguns profissionais que desejam trabalhar com a Geometria. Contudo, devido ao
desconhecimento do assunto, planejam, iniciam e direcionam suas aulas para a
resolucdo de problemas relacionados a descri¢do e a nomeacao de figuras geométricas

[..] (VASCONCELLOS, 2008, p.93)
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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 opiniao, gera inseguranca. Por este motivo, optam por

ndo ensina-la (VASCONCELLOS, 2008, p.110)

[..] o que é valorizado é o conhecimento do professor e a estruturacdo dos conteudos,
respeitando o cronograma da disciplina. O aluno ndo é envolvido afetivamente,
questiona a importancia da Matematica no curso, ndo vé significado algum nos conceitos

abordados (SAUER, 2009, p. 141).

Com forga e resisténcia, as praticas pedagogicas, principalmente no século XX, emergem
como grandes narrativas de carater cientifico e universal, tendo como objetivo a
autorrealizacdo e o sucesso intelectual da humanidade (PINHO, 2013, p. 45).

[..] o discurso matematico estaria subordinado entdo a uma légica classica e ndo a

contingencialidade das formas de vida (PINHO, 2013, p. 47).

Docéncia Colaborativa

Do professor tém sido exigidas competéncias para as quais ndo esta preparado, pois sua
formacao inicial ndo lhe deu e a continuada - quando existe - ndo aborda essas
questdes. Além de ministrar competentemente o conteudo de sua disciplina, o professor
deve exercer funcdes que deveriam ser de outras areas: assistente social, psicologo,
orientador sexual... Enfim, deve ser capaz de lidar com as questdes emocionais, afetivas,

sociais e cognitivas de seus alunos. (FREITAS et al. 2005, p.97)

[..] se houver realmente em um lugar em que todos assumem o desafio de aprender uns
com os outros, se houver, intercambio entre os professores [...] (FREITAS et al. 2005, p.

104)
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A investigacdo mostrou a importancia da reflexdo coletiva tanto para os professores
escolares quanto para os académicos. Além disso, quando foram levadas em conta,
nesses encontros reflexivos, também as vozes dos alunos dos professores escolares, as
discussbes tornaram-se mais ricas e “problematizadoras”, contribuindo para que os
processos de (re)significacdo e de reciprocidade fossem mais significativos. (ESPINOSA,

FIORENTINI, 2005, p.171, aspas dos autores)

O processo de (re)significacdo de saberes, ideias e praticas pode ser observado nos
encontros do Grupo de Sdbado a partir de perspectivas diferentes, as quais estdo
estreitamente relacionadas ao lugar social e cultural que cada um ocupa. Os académicos
buscando fazer sinteses e sistematizacdes, e os professores escolares produzindo
reflexdes e (re)significacbes sobre o que sabem e fazem na pratica cotidiano.

(ESPINOSA, FIORENTINI, 2005, p. 171).

Colocam para si, como desafio maior da profissio docente, “criar nos alunos uma
perspectiva de vida, principalmente para aqueles que nao tém uma familia estruturada”
(Docente Pi3). Para isso, buscam diversidades de estratégias para suas aulas, tentando
conquistar seus alunos, mantendo uma relacdo mais dialogica de escuta reciproca.

(FREITAS, et al. 2005, p. 98)

[as professoras] consideram importante o intercimbio de projetos, com ampla
divulgacdo dos sucessos e fracassos. Mas, para isso, é preciso uma boa lideranca -
gestores totalmente democraticos -, que incentive e mobilize os professores para a

mudanca compartilhada (FREITAS et al. 2005, p. 103)

Aprendemos que os professores precisam, na escola, de um tempo préprio para a
reflexdo coletiva fora da sala de aula. E esta é uma condi¢do extremamente importante
tanto para o desenvolvimento curricular, quanto para o crescimento profissional do

professor (ESPINOSA, FIORENTINI, 2005, p. 172)

Entendo o saber docente como plural e complexo, oriundo da formacao profissional, do

conhecimento da disciplina, dos curriculos e da experiéncia do professor. Num processo

190




de trabalho coletivo, em que a troca de experiéncia se faz presente, esses saberes
docentes ndo se explicitando e produzindo novos significados, principalmente por se

apoiarem numa pratica que é familiar ao grupo. (NACARATO, 2005, p. 182).

Para os professores [os momentos de formac¢des continuadas], esses também eram
momentos de aprendizagem, pois sabiam que poderiam contar com as colegas para
discussao e reflexdo. E, ao mesmo tempo, elas se sentiam confortadas em poder ajudar

as colegas (NACARATO, 2005, p. 184).

O grupo possibilitou que as professoras adquirissem uma multiplicidade de caminhos
para o trabalho de sala de aula e, acredita-se, elas também possibilitaram as criancas
essas multiplicidade. Deu-lhes também a sustentacdo nos momentos de duvida e

inseguranca [...] (NACARATO, 2005, p. 184).

O fato de existir o grupo dentro da propria escola, e com reunides frequentes,
proporcionou as professoras encontrar solu¢des rapidas aos problemas que surgiam,
sem que houvesse interrup¢des no desenvolvimento das atividades com as criancas.
Esses momentos de discussao possibilitam “ressiginificagdes” conceituais e
apropriacdes de novos saberes. Essas diferentes imbrica¢des de saberes - disciplinares,
pedagogicos, curriculares, experienciais - constituem um todo integrado, que é o saber

docente. (NACARATO, 2005, p. 185).

O trabalho coletivo também possui outra caracteristica fundamental: a manutenc¢ado da
singularidade de cada um de seus membros. Mesmo as professoras participando das
mesmas reunides de planejamento, cada uma manteve sua singularidade; cada docente,
sem perder construindo a prépria pratica, sem perder a subjetividade (NACARATO,

2005, p. 185)

E interessante observar que o trabalho coletivo - os estudos, as discussdes, os
planejamentos coletivos - dao ao docente a seguranca de que necessita para enfrentar o
trabalho e, sobretudo, as experiéncias inovadoras. Mas isso ndo significa anular as

diferencas individuais ou a subjetividade de cada um (NACARATO, 2005, p. 186).
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O trabalho coletivo foi importante, pois as atividades das professoras, na escola
pesquisada, muitas vezes eram caracterizadas pela individualidade. A op¢ao/condicao
de trabalhar juntas levou a reflexdo, na perspectiva do professor reflexivo - uma
atividade coletiva pautada pelo reconhecimento de que a producdao de conhecimentos

deve estar presente nas escolas (GAUTERIO e RODRIGUES, 2012, p.128).

Docéncia Conformada

[..] o Brasil é um dos paises com o maior nimero de alunos por classe, o que prejudica o

ensino e acarreta ao professor uma série de problemas de satude. (FREITAS, et al. p. 98)

O Estado controlador acaba impedindo processos autdnomos de gestao escolar, de
construcdo de projetos pedagodgico com a participacdo democratica dos professores e da

comunidade. (FREITAS, et al. p 99)

192




APENDICE

193



APENDICE A - Vida Cheia de Quadros cheios

Magritte e a Representagdo

1 - Isto ndo é um numero primo
Quadro cheio que representa e delimita o

sentido do nimero 1.

Quando 1 = 2
Quadro cheio que demonstra a representacdo

como repeticdo do semelhante.

Quadros Cheios de Aulas Dadas

dedicar-ae a ensinar saber oot
apncnden @ casinar partilhan condeciments
entender  matemdtica ¢ tuds

algo gue a case outio wio era inteligivel.
o Quadro cheio de dados clichés.

o guc s sabe dar condigics ante de doa
constuacn cankeciments formadan de opinii

B

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

B

Quadro cheio de dualismos que
repercutem na filosofia platonico-

aristotélica.

docente - discente

teoria - pratica

causa - efeito

ensino - aprendizagem
matemética - etnomatematica
concreto - abstrato

L

Quadro cheio de dualismos que se

disseminam em meio a docéncia.

Quadro cheio de repousos, pontos
estacionarios que limitam e regulam a

forma da docéncia.

Quadro cheio que se deixa transbordar

pela névoa de diferenciacao.
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Quadro cheio do duplo: que repete a

diferenca.
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