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CAPTULO 9

Docencia em
Matematica:

do pensamento platGnico-aristotélico
ao pensamento deleuziano

Suelen Assuncéo Santos



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

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

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

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

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

1.1 Filosofias da Representagdo

Figura 1: Isto ndo é um ndmero primo

Fonte: (SANTOS, 2015)

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

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

II'| 4

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

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

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

Il'l "

e da frase “Isto ndo é um

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

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

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

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

N

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

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



1.2 O pensamento dual platénico-aristotélico

Figura 2: Duais das filosofias da representagéo

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

Fonte: (SANTOS, 2015)

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

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

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

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



Figura 4: Forma-Matéria

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

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

ao modelo.

Fonte: (SANTOS, 2015)

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

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

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

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

Figura 5: Pensamento platénico e aristotélico

%l /Forma

Matooe
(RE)CONHECER:
rememoragdodas
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YMatéria  modeloapri

JAT[) DE
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abstragdodas
’ A semelhangas entre
Matéria  osseres materiais.

odl1uQie|d ojuawesuad
001]2303SUY OjUBWESURY

Fonte: Prépria autoria



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

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

Figurc 6: Pensamento aristotélico

®
¢ Q *.
, Reconhecimento Abstracgo de
MATERIA de semelhancas . caracteristicas
entre os seres ; particulares ’
materiais i

Fonte: Prépria autoria

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

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

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

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

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

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



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

Metodologicamente, os excertos que compdem o

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

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

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

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

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

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

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

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

Figura 7: Duais da docéncia em matemdtica

docente - discente

teoria — pratica

causa - efeito

ensino - aprendizagem
matematica — etnomatematica
concreto — abstrato

Fonte: (SANTOS, 2015)

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

2.1 Causa-efeito

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



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

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

meu].

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

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

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

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

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

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



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

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

poténcia (DAMASCENO, 2007).

2.2 Teoria e prética

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

2.3 Ensino e aprendizagem

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

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



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

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

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

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

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



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

3. A DOCENCIA EM MATEMATICA E
O DUPLO DELEUZIANO

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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