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RESUMO

Esta pesquisa perpassa por caminhos consonantes a Filosofia da Diferenga, buscando a
intersecdo desse plano de imanéncia com o plano da Educa¢do Matematica. Uma excursao pelos
discursos recorrentes sobre a dificuldade em matematica, entrelacadas com questdes que
surgiram no campo de pesquisa, tais como a constitui¢ao curricular, a avaliacao, o hiperativismo
de alunos e professores, bem como, a consolidacdo de novas verdades no campo sobre ensinar
matematica. Tramas que envolvem dois professores e dois alunos nessa dindmica social,
produtora de saberes, poderes e verdades. Utilizou-se, para isso, a Cartografia Existencial como
principal método de pesquisa, por possibilitar acompanhar os diversos movimentos da pesquisa,
por nao se tratar de um caminho linear com fins pré-estabelecidos, mas por estabelecer pistas
para descrever, discutir e, sobretudo, coletivizar a experiéncia do cartégrafo diante das marcas
que nasceram no campo de pesquisa. Objetivou-se, dessa maneira, investigar a consolidagéo,
desconstrucdo e os efeitos dos discursos sobre a matematica, bem como, descrever como 0s
docentes e discentes sdo produtos discursivos e como encontram rotas de fugas para as
concepcOes fixadas & matematica escolar. Ao cartografarmos, fizemos conexdes diante das
concepcOes dos sujeitos participantes, através de mapas narrativos, entrevistas, conversas e
anotacdes. Producbes que reforcaram a importancia do reconhecimento das linhas de forcgas
diante de uma constituicdo subjetiva, como uma invencéo singular, despertando a visdo do jogo

social.

Palavras-chave: Discurso. Educacdo matematica. Filosofia da diferenca. Professor de

matematica.



ABSTRACT

This research goes through the Philosophy of Difference way, searching for the
intersection between immanence plan and Mathematical Education plan. A journey of the
recurring speeches about mathematics difficulty, intertwined with issues that have appeared in
the field searching such as curriculum creation, evaluation, students hyperactivity and teachers
as well. The consolidation of new truth in the field of mathematics education. Arguments
between two teachers and two students into a social dynamic of knowledge production, power
and truths. Using Existential Cartography as the main research method. This method makes
possible to following the several movements the research needs, for not being a linear path with
pre-established purposes, but for establishing clues to describe, discuss and collectivize the
cartographer's experience which were born during the research field. A long this line,
investigating the consolidation, deconstruction and the effects of mathematics discourse and
also to describe how as teachers and students are discursive products. How they found out
alternative options about the conceptions attached to the mathematics classes. When mapping,
we made connections using narrative maps, interviews, conversations and notes through the
participant’s conceptions. Productions that have reinforced the importance of recognizing the
strengths lines front of a subjective constitution as a unique invention, awakening the social

game vision.

Keywords: Speech. Math Education. Philosophy of Difference. Math teacher.
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1 INTRODUCAO - PRIMEIROS DELINEAMENTOS

Estar diante de uma folha em branco para evidenciar os contornos assumidos pela
pesquisa, a fim de situar o leitor como nosso pensamento foi construido, desconstruido e
reconstruido, é uma tarefa bastante complexa, € como mostrar os contornos de um desenho, que
por vezes precisou de inumeros ajustes, e esperar que O outro compreenda ndo sO a
representacdo final, mas o processo, sua significacdo. O texto desliza entre palavras que
buscaram descrever uma processualidade, um olhar vibratil, uma pesquisa diaria, um caminho
nunca linear, registros de um emaranhado de movimentos e encontros, no qual tinha como unica
regra, pensar a vida como multipla e singular, o uso do que se tem para compor outros modos
de viver diante de tantas amarras que determinam um modo de ser.

Como um desenho s6 passa a ter forma a partir da variacdo de direcGes que lhe sdo
designadas, assim também é a escrita, 0 método cartografico, uma dissertacéo, a vida. E diante
da alteracdo de rotas que vao surgindo novos panoramas, novas conjecturas, promovendo, dessa
maneira, novos questionamentos diante daquilo que foi sendo fixado e estabelecido como 6bvio
e natural, modificando ndo apenas o texto, mas também aquele(a) que o escreve e quem sabe
aquele que o Ié. Abre-se um novo mundo, onde muitos fatos parecem estranhos, inclusive a si
mesmao. Definitivamente somos constituidos por movimentos, pela historicidade, pela cultura,

pelos encontros e desencontros, pelas certezas e incertezas.

Antes de agir, ndo ha como ter certeza de que 0s erros ndo serdo cometidos, assim
como é impossivel saber de antemao se, no fim do dia, teremos provado estar a altura
das circunstancias. [...] Como afirmou Michel Foucault, temos de criar nosso
itinerario de vida e, nesse percurso, também criamos a nés mesmos, tal como as obras
de arte sdo criadas pelos artistas (BAUMAN, 2011 p. 134).

E nesse desenrolar, a pesquisa foi organizada em capitulos, nos quais buscamos deixar
evidente as rotas e percalcos durante toda producdo. Esse primeiro reforca a preocupagdo em
evidenciar isto, em rotas subjetivas sdo apresentadas as inquietacdes sobre os discursos
classicos acerca da dificuldade em matemaética, que provocaram inicialmente essa investigacao.
Em seguida, em um novo idioma: Filosofia da Diferenca, junto com A primeira parada:
Discurso, apresentamos 0s conceitos proprios da teoria que fundamentaram a presente pesquisa
ampliando a compreensdo de organizagdo social e discurso.

Em ruptura metodoldgica: cartografia é apresentado como a pesquisadora torna-se uma
viajante em sua propria pesquisa, assumindo uma postura de coragem e aventura, entendendo
teoria e pratica como algo intrinseco, dando visibilidade as preocupagfes e marcas que nascem

na pesquisadora no campo de pesquisa. O desenrolar da pesquisa apresenta 0 modo como a
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mesma foi organizada, apresentando os participantes e 0s dados produzidos, entrelagando as
narrativas em seus subcapitulos: fronteira matematica, professor x alunos, os alunos e as letras,
uma investigacdo no museu, onde vou utilizar isso? Curriculo e avaliacdo, ordem,
hiperativismo socio-virtual e hiperativismo pedagdgico, discussdes que nos possibilitaram
questionar a organizacgao social escolar, bem como, pensar em saidas, ndo de modo universal,
mas subjetivo, articulado ao momento historico, social e cultural de cada escola e cada sujeito.

Dessa maneira, convido-lhe a embarcar nessa excursdo comigo, diante dessas ousadas
conexdes realizadas a cada encontro com temas tdo instigantes. Até concluir a pesquisa, houve
um suspense continuo, uma viagem, com o desejo de uma turista que vé as coisas sempre com
um olhar entusiasmado, sempre considerando as novas analises, o que ndo se deu sem
hesitacdes, frente a tantas incertezas. Porém, “existem momentos na vida onde a questao de
saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que se

vé, ¢ indispensavel para continuar a olhar ou a refletir” (FOUCAULT, 1984, p. 13).

1.1 ROTAS SUBJETIVAS

Minha pesquisa € resultado das inimeras experiéncias e inquietacdes das quais fui
perpassada quando se referia especificamente ao ensino e a aprendizagem de matematica.
Sempre me inquietou o quanto o campo da Educacdo Matematica é propicio para realizagdo de
pesquisas, contribui¢es de pesquisadores e interessados em melhorar o seu ensino, embora a
disciplina continuasse a carregar consigo uma ordem discursiva de dificuldade e restricéo.

Durante as fases de minha escolarizacdo, recordo-me de algumas vivéncias na escola
em que sempre fui posicionada como uma boa aluna, assim como minha irmd, apresentavamos
muita facilidade em aprender, inclusive matematica. Recordo-me de ajudar meus colegas nas
atividades propostas, estudava o suficiente para obter boas notas, ao contrario de meu irméo,
gue ndo estudava em casa, mas também apresentava bons resultados, apesar que s6 na disciplina
de matematica. Fui muitas vezes considerada muito inteligente pelos grupos de amizade dos
quais fazia parte, percebia que as pessoas que aprendiam matematica, independente do esforco,
eram posicionadas como privilegiadas. Isso foi sendo repetido ao passar do tempo, de diversas
maneiras, por exemplo, “estudar matematica ¢ para poucos”, “quem gosta de matematica é mais

inteligente”, “s6 pode ser inteligente para cursar matematica”, “s6 pode ser louca gostar de

matematica”, etc.
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Assumi diferentes posi¢Oes de ouvinte desses discursos, desde a experiéncia como
estudante & experiéncia como professora, em um intervalo temporal consideravel. Enquanto
aluna, vi meus colegas culparem os professores e enquanto professora vi meus colegas de
profissdo culparem os alunos pelos baixos indices de aprendizagem na disciplina. Sempre foi
perceptivel a resisténcia da maioria de meus colegas e depois de muitos de meus alunos em
relagdo a disciplina, momentos encadeados por uma coisa comum: as reverberaces da
“Matematica dificil”, discurso que contribuia tanto para uma resisténcia durante as aulas, como
servia também de justificativa para os resultados ndo alcancados. Parafraseando Baldino
(1993), uma verdadeira competicdo de revezamento, onde todos correm juntos e ndo parecem
vencer.

Eram enunciadores, tempos e ambientes diferentes, porém, os discursos pareciam iguais
e sempre aceitos socialmente. Ao ser perguntada pela profissao, ao responder professora, vinha
em seguida a pergunta “de que?”, responder de matematica, também gerava expressoes de
surpresa e/ou respeito, € como se ultrapassasse a mera representacdo de ser professor, como se
o fato de ensinar a disciplina de matematica representasse diferenca em relacdo as outras
disciplinas.

Esse contexto me possibilitava pensar nas mais diversas indagaces, tais como: Sera
que estamos contribuindo para esse fendbmeno? Por que a Matematica é tdo incompreensivel
para a maioria? Por que é tdo dificil desassociar a ideia de que a Matematica € para poucos ou
para os privilegiados? Por que se tornou tdo comum esse discurso? Por que ndo outra disciplina?
Por quanto tempo mais discursos como esses serdo reverberados? O que fazer para ir de
encontro com esse pensamento negativo em relagdo a disciplina? A Unica certeza que tive diante
desses questionamentos € que problematizar € a forca que conduz o pensar, proliferando assim
as ideias, fazendo-as surgir ou até mesmo desvia-las, fazendo com que algumas retornem,
enguanto outras se modificam. A cada investigacdo sentia que estava cada vez mais distante da
resposta.

Essas inquietages foram adormecendo, naturalizando-se, fazendo parecer o ensino da
matematica para todos algo muito distante, por vezes até impossivel. Porém, ao cursar a
disciplina eletiva Filosofia da Diferenca e Educacdo Matematica! na graduacio, ofertada em
2016.2, tive contato com uma discussdo até entdo desconhecida. A disciplina possibilitou
leituras e debates, fazendo com que as certezas se esvaissem, dando lugar a muitas incertezas,

problematizando e criando, de certa maneira, um novo sentido as coisas, resultando em

! Disciplina eletiva de 60h ofertada no curso de licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Pernambuco — UFPE/CAA, pela Prof.2 Dr.2 Simone Moura Queiroz.
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deslocamentos e rompimento de verdades tdo bem estabelecidas sobre a matemaética, sobre 0s
sujeitos da educacdo (alunos e professores) e sobre a propria institui¢do escolar.

No contexto de discussdes, houve a oportunidade de observar a sala de aula de
Matematica a partir de outras realidades, considerando as relagdes micro, da subjetividade as
relacbes macro, as relacdes de saber, poder e subjetivacdo que os permeiam socialmente. Ao
serem relacionadas ao ambiente educacional, tornou-se possivel identificar alguns discursos e
jogos de verdades que perpassam a sala de aula de Matematica. Com isso, continuei
investigando esse espaco sob a perspectiva da Filosofia da Diferenca, buscando entender os
discursos classicos em relacdo a Matematica, ndo por acreditar que a disciplina seja facil, mas
por crer que ela carrega uma heranga de discursos e crengas que colaboram para sua fama
monstruosa e, por conseguinte, sua rejeicao.

Seguindo por esse caminho, tornei-me monitora da disciplina: Filosofia da Diferenca e
Educacdo Matematica, um ano depois em sua segunda oferta em 2017.1, onde aprofundaram-
se muitos questionamentos, diante dos quais construi meu Trabalho de Conclusdo de Curso,
intitulado: Os reflexos dos discursos socioculturais sobre a disciplina de matematica?, no qual
busquei entender como as influéncias discursivas naturalizadas no campo da Matematica foram
construidas e como influenciam os alunos em seus gostos e interesses pela disciplina. Abordou-
se, dessa maneira, a forte influéncia historica diante de um viés de restricdo dos conhecimentos
matematicos resistentes aos dias atuais.

Com o trabalho concluido, algo continuava a pulsar, dessa maneira, ingressei no
mestrado em 2018, no qual realizei meu estagio a docéncia também na disciplina Filosofia da
Diferenca e Educacdo Matematica. No segundo semestre do mesmo ano, durante minha
regéncia, abri uma discussdo sobre a influéncia discursiva em relacdo a matematica, abordando
o0 papel do professor nesse contexto. Desde entdo, fui envolvida por um interesse em aprofundar
as experiéncias vividas diante dos novos entendimentos inquietantes que as leituras e a
discussdo possibilitaram. O interesse pelas teorizagOes fora potencializado com o objetivo
inicial de encontrar meios capazes de subverter os discursos consistentes e consolidados sobre
a disciplina de Matematica.

Passei a me envolver em todas as atividades oferecidas pela universidade que
apresentassem essa perspectiva filosofica, tornei-me participante do Grupo de Pesquisa
Diferenca — GPD, participei do curso de extensdo, nomeado Filosofia da Diferenca: Discussoes

iniciais, promovido pelo GPD, junto ao Colegiado de Matematica da Universidade Federal de

2Recorte apresentado como artigo no (X ENEM) Disponivel em:
https://www.sbemmatogrosso.com.br/eventos/index.php/enem/2019/paper/view/1264.
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Pernambuco - UFPE, e também participei dos encontros realizados pelo projeto “Estudando
Bauman”, a¢des do projeto de pesquisa “Dispositivo sala de aula: Cuidado de si, educagao
matematica e liquidez na pds-modernidade”.

As discussdes promovidas ao longo do periodo, enquanto aluna do Programa de Pds-
Graduacdo, também ampliaram margens e romperam algumas ideias, parecendo me distanciar
ou expandir a ingénua argumentacdo inicial de desmistificar esse discurso. Assim, passei a
indagar sobre seus efeitos, pois, as teorizacdes apresentavam-me como uma negligéncia nao
problematizar a banalizacdo/naturalizacdo de discursos e acontecimentos de modo restrito a
escola ou, de modo mais amplo, a nossa sociedade, da mesma forma que se torna um desafio
instigante compreender a historia por diversas realidades. Deslocamentos tedricos que ndo
raramente via-me envolta em armadilhas proprias desse olhar, direcionando a compreensdo a
um novo plano repleto de ferramentas que descreveremos ao longo do texto.

Durante a escrita desse texto, assumi como principal desafio ndo apenas apresentar a
teoria e dissertar sobre ela, mas também expor minha experiéncia, como passei de moradora a
turista, até que finalmente tornei-me uma viajante (cartografa) nessa excursdo. Ja reparou que
ninguém € turista na propria cidade? I1sso porque nos acostumamaos as coisas que nos rodeiam,
naturalizamos as coisas que fazem parte de nossa rotina, porém, quando assumimos o papel de
turista, olhamos as coisas entusiasmados, temos a sensacdo que € a Unica chance de ver,
sentimos o desejo de fotografar cada detalhe, olhamos com mais atencdo, queremos contar aos
outros nossas experiéncias, tudo ganha destaque. Os turistas sacrificam o descanso pela
aventura, em busca de conhecer 0 maior nimero de lugares possiveis, tentam aproveitar ao
maximo. Por isso, esforcei-me para rever as coisas, 0S acontecimentos, queria enxergar com
entusiasmo um dos lugares que tinha me tornado moradora, a sala de aula. Assim comega nossa

excursao.
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2 UM NOVO IDIOMA: Filosofia da Diferenca

O entusiasmo por essa excursdo emerge em enxergar a escola e seus desafios “naturais”,
onde tudo é comum diante do costume rotineiro de estar nela, ou o ato de ndo estranhar ou ndo
sentir desejo de modificar aquilo que sempre foi daquela maneira. Essas discussdes
promoveram um despertar, um olhar mais atento, um interesse constante, um vicio. Costa
(1999, p. 20) afirma que,

[...] pensar com Foucault, é jamais parar de pensar. E perguntar, sempre e uma vez
mais: por que tem de ser assim? Por que ndo poderia ser de outra maneira? Por que
devemos acreditar no que nos dizem, agora, se, antes, ja nos disseram tantas coisas,
tantas vezes, tao diferentes?

Por que tem que ser assim? Por que ndo pode ser de outra maneira? Indaga¢es como
essas nos permitem pensar em outras possibilidades, nos inspiram a refletir e a imaginar a
criagcdo de novos caminhos, liberam 0 pensar em abandonar as fortes convicgdes, permitem
pensar em saidas. Com isso, me senti agenciada pela Filosofia da Diferenca para assumir a
postura de uma turista, de modo que pudesse olhar as relac6es estabelecidas na escola de forma
Unica. O agenciamento funciona como um convite, “[...] agenciamento de desejo marca que 0
desejo jamais € uma determinagdo natural, nem espontanea” (DELEUZE, 1994, p. 3). Esse
convite parte da relacdo com o outro, onde o sujeito é bombardeado por um arsenal de elementos
de atracdo que o faz desejar.

Nesse caso, desejar compreender mais sobre a escola, sobre as relagbes que se
estabelecem nela, sobre os discursos que ali circulam. Desejo em compreender como a
producdo historica, social e cultural fabricam ndo s6 concepcdes, mas 0s proprios sujeitos.
Desejo de estudar esse campo de estudo o qual Foucault (2008) utilizou em suas vastas obras
para questionar o que somos, mais ainda, questionar o discurso como uma pratica que constitui
aquilo que fala. Para Deleuze (1988, p. 67), ““[...] desejar é construir um agenciamento, construir
um conjunto. [...] Desejar é experimentar ‘em nds’ a ativacdo de forcas informes em meio ao
acontecimento, pois € ele quem produz desejo”. “Somos movidos pelo desejo [...] desejando e
deixando de desejar a medida que enxergam outros caminhos, mais interessantes que o anterior
percorrido” (QUEIROZ, 2015, p. 106).

Convidadas pela Filosofia da Diferenga, desejamos assumir uma postura de turista no
local mais visitado por nos, buscamos reaprender a olhar a escola, fazendo emergir outras
maneiras de descrever a dindmica social ali presente. Essa etapa desencadeou determinada

dificuldade para a producdo desse projeto e nos possibilitou aproximagdes com 0S campos
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tedricos. As leituras dos textos sobre a Filosofia da Diferenca deslocaram-me para um novo
plano, seria como viajar para o exterior e para uma melhor experiéncia, seria necessario
aprender o idioma daquele local, tarefa que exigiu preliminarmente o entendimento de novos
conceitos que permitiram o aprendizado razoavelmente seguro, ou menos problematico. Uma
reterritorializacdo em um novo plano de imanéncia, que d& consisténcia aos conceitos, que
firma condicdes e sentido para existéncia (DELEUZE, 2010). Gallo (2000) o aponta como um
reaprendizado, uma ressignificacdo do mundo.

Segundo Gallo (2000), nenhum conceito é simples, todo conceito € uma multiplicidade,
formado por componentes, sempre fragmentados, ele é criado a partir de problemas que 0s
filésofos acreditam que foram mal colocados, dessa maneira, para a producdo de conceitos é
necessario um plano de imanéncia. Plano de imanéncia € o solo e o horizonte de toda filosofia,
de producdo conceitual. Assim, nos afastamos do sentido da filosofia como contemplacéo e nos
aproximamos do sentido da “[...] filosofia como arte de formar, de inventar, de fabricar
conceitos (GALLO, 2000, p. 4). Esse plano é necessario para pensarmos novos sentidos,
conceitos por vezes ja conhecidos, mas que ganham novos significados de acordo com o plano
assumido, no nosso caso, o plano da Filosofia da Diferenca.

Com isso, propomos uma intersecao entre o plano da Filosofia da Diferenca e o plano
da Educacdo Matemaética. Essa intersecdo pde em davida as verdades ja existentes, 0 que ndo
implica ser contra ou a favor, mas repensar 0s discursos/acontecimentos produzidos,
possibilitando também outros modos de pensar, esse € 0 N0SSO compromisso com a teoria. Para
isso, assumimos a responsabilidade de esclarecer o sentido dos conceitos criados nesse plano
para tornar possivel uma melhor compreensdo do decorrer do texto.

Nesse plano, a diferenga tem sentido positivo (SCHOPKE, 2009). A filosofia deixa de
ser mera contemplacdo e assume a arte de inventar e fabricar conceitos (GALLO, 2000). A
experiéncia afasta-se do tempo e torna-se cada vez mais rara (LARROSA, 2002), devido as
inimeras atividades assumidas no hiperativismo socio-virtual (QUEIROZ, 2016), um plano em
que é possivel ver o0 ndo oculto, identificar processos de subjetivacdo, questionar os saberes e
poderes presentes nas relagdes sociais (FOUCAULT, 2008). Onde nenhum conceito € fechado,
onde o sujeito é sempre efeito de processos de subjetivacdo/dessubjetivacdo, onde
constantemente desterritorializamos e reterritorializamos (DELEUZE; GUATTARI, 2011).
Onde é preciso conhecer-se, cuidar de si, para entdo cuidar do outro (FOUCAULT, 2010).

O primeiro conceito apresentado desse novo plano incide sobre o sujeito, entdo, esse
passa a ser visto ndo como produtor de relagdo, mas como produto. Foucault (1997) enfatiza

que o sujeito é constituido a partir de disposicGes externas, essas disposi¢des sao um conjunto
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formado por regras e “verdades” estabelecidas histdrica, social e culturalmente. Sdo praticas
que conduzem a uma maneira de ser e viver compartilnadas socialmente, resultando na
possibilidade de o sujeito estabelecer relacbes com o outro, constituindo sua subjetividade. A
subjetividade ¢ entendida como uma “[...] matéria prima viva ¢ mutante a partir da qual é
possivel experimentar e inventar maneiras diferentes de perceber o mundo e agir”
(MANSANO, 2009, p. 3).

Mesmo sendo uma construcao a partir de fora, a subjetividade € um produto pessoal da
relacdo que foi estabelecida, € um espaco intimo, individual, isso garante uma constitui¢éo
“auténtica” diante da criacdo de si, podendo romper, rejeitar, modificar, reinventar e até
abandonar aquilo que lhes foi proposto. Nesse plano, passamos a compreender 0 sujeito como
um processo, uma constituicdo permanente a partir de relacdes de forcas, de efeitos e suas lutas.
“O sujeito se constitui no dado, dados da experiéncia, no contato dos acontecimentos”
(MANSANO, 2009, p. 6).

Essas forcas circulam no meio externo e afetam o interno, podendo ser provisorias,
inevitaveis, mas nunca permanentes. Além disso, uma forca é incapaz de produzir o mesmo
efeito em sujeitos distintos, é justamente isso que nos diferencia, os encontros, 0s impactos e a
significacdo que damos a eles. Somos constantemente afetados por forgcas, que podem ser
potencializadas ou refreadas. S&0 os encontros com 0 outro, com 0 mundo, que produzem
afetacOes, e dessas ocorrem novas experiéncias e transformacoes.

Uma forc¢a que trabalharemos é a discursividade, por ela dar sentido as coisas, colocando
em pratica verdades estabelecidas em nossa volta e esperando determinado modo de pensar e
agir, fatores coercitivos que resultam em subjetivacGes. Travar lutas, questionar, reaprender, é
uma luta em defesa da vida. Da mesma maneira que somos afetados, subjetivados, também
subjetivamos, é uma relacdo de troca e luta, sendo esta uma producéo de diferencas.

Ao deslocarmos essa compreenséo para 0 campo da educacdo, 0s sujeitos que compdem
esse espaco (alunos e professores) sdo constantemente interpelados pelas forcas que circulam
nesse campo do saber. Um exemplo € o discurso sobre a dificuldade presente tanto no ato de
ensinar como no processo de aprender matematica. Por vezes, desconsidera-se as inimeras
variaveis que permeiam e fortalecem esse discurso, esperando uma conduta de negagdo ou
resisténcia, é esperado que o sujeito acolha o sentimento de estranhamento compartilhado e
direcionado a si, ou resista, quando ndo faz isso, dobra a forga.

Precisamos considerar que o sujeito deve buscar um sentido seu, uma experiéncia
singular, que seja capaz de decidir sobre gostos e interesses. Se é justamente a compreensao

gue damos aos encontros que determinam a afetacdo de nossa constante criacdo, seria
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negligente acreditar em uma forca Unica, capaz de afetar sujeitos da mesma maneira. Aquilo
que é comum a todos é o que deveria nos causar mais desconfiancas. Essa desconfianga conduz
pensar as subjetivacoes.

O processo de subjetivacdo pode ser categorizado da seguinte maneira: “- Nao perceber
que estd sendo subjetivado. — Perceber, querer lutar contra as forcas, mas ndo conseguir. —
Perceber e aceitar. — Perceber, lutar contra as forgas que o subjetivam e conseguir rejeita-la”
(QUEIROZ, 2015, p. 137). Na ndo percepc¢do da subjetivacdo, que seria o primeiro caso, 0
sujeito é considerado manada, ndo a percebe, acredita que suas escolhas foram tomadas por si.
Na segunda, demonstra a visibilidade desse processo, entretanto, ndo consegue rejeita-la. Na
terceira, compreende o processo de subjetivacdo, mas aceita, seja por compartilhar daquelas
verdades ou por considerar que nao vale a pena lutar. E na ultima, trava-se uma luta em defesa
das suas verdades.

Costa e Queiroz (2017), parafraseando essas subjetivacbes em relacdo ao
comportamento dos alunos com a matematica, estabeleceram as seguintes relacOes:
Primeiramente, alunos que ndo gostam de matematica por ter associado ao discurso que lhe foi
apresentado sem compreender suas implicacbes sdo considerados manada. Segundo caso,
alunos que tentam desassociar esse discurso de dificuldade, mas ndo conseguem devido a sua
abstracdo e/ou falta de conhecimentos basicos. Terceiro, alunos que percebem e compreendem
as enunciacOes e as aceitam, sejam por torna-las verdades suas, ou por acreditar que nédo
conseguem. E o quarto caso, alunos que percebem o campo enunciativo em que estdo inseridos,
lutam contra as subjetivacdes desses discursos e conseguem vencé-las, sendo trivialmente
classificados como os “inteligentes, privilegiados”.

As decisbes que envolvem comportamentos, decisfes, lutas, séo relagcdes produzidas
pelo tripé: saber, poder e subjetivacdo. Ndo ha confrontos entre poder e liberdade, ha um
estimulo reciproco de forcas, que envolvem poder e resisténcia. Essa resisténcia implica em
dobrar forgas ou seguir por rotas de fuga por desejar algo diferente do proposto.

Foucault (2005), em Vigiar e Punir, desenvolveu um estudo acerca do poder disciplinar
instaurado nos séculos XVII e XVIII, poder que tinha como foco disciplinar e corrigir o
funcionamento da sociedade, consistindo em punicdes e castigos para aqueles que né&o
respondessem aos anseios que lhes eram direcionados. Com o passar dos tempos, as formas
punitivas passaram por novos regimes, mais sutis, implicando num conjunto estratégico de
saberes, técnicas e discursos utilizados para continuar moldando o comportamento dos
individuos. E nesses estudos que o poder passa a ser investigado a partir das técnicas de

dominagdo que se estabelecem na sociedade. Essas consideragdes afastam o poder do seu
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sentido usual, de poder politico, de imposicdo, autoridade e soberania, tornando-o um sentido
de poder disseminado em toda a estrutura social, estabelecido por meio de uma rede de
dispositivos que ninguém pode escapar. Um poder microfisico.

“O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como algo que sé
funciona em cadeia [...] em outros termos, o poder ndo se aplica aos individuos, passa por eles”
(FOUCAULT, 2005, p. 193). Esses estudos tiveram como campo de andlises as institui¢coes,
prisdes, hospitais, fabricas, escolas, entre outras instituicdes, apresentando desde sua estrutura
arquitetbnica e relacional até o disciplinamento do corpo, considerado doécil. A
disciplinarizago do corpo é voltada para sua eficiéncia, implica em saber utilizar corretamente
o0 tempo, cumprir os horarios e ter um bom comportamento. O poder torna-se discreto a ponto
de ser considerado necessario pela sociedade, por temerem a desordem e 0 caos.

O saber e o poder, para o autor, sdo intrinsecos. “Temos antes que admitir que o poder
produz saber [...] que ndo ha relagdo de poder sem constitui¢do correlata de um campo de
saber][...]” (FOUCAULT, 2005, p. 27). A partir dos conhecimentos adquiridos dos saberes
cientificos, estabeleceu-se um parametro de razdo e autoridade, delimitando um espaco de saber
considerado valido, determinando sua concentracdo ou dispersdo. Na escola, por exemplo,
podemos considerar a prova como uma forma de sobreposi¢éo de poder e saber, atuando como
um mecanismo de controle para validar ou ndo o que foi produzido pelo aluno. Entretanto,
Foucault (2006, p. 284) afirma que “o0 poder ndo é mal. O poder sdo jogos estratégicos [...] ndo
vejo mal na pratica de alguém que, em dado jogo de verdade, sabendo mais que outro, lhe diz
0 que € preciso fazer, ensina-lhe, transmite-lhe um saber, comunica-lhe técnicas”.

Os sujeitos sempre foram submetidos ao disciplinamento do corpo, controlados por
mecanismos de poderes, sempre sendo subjetivados a responder aos anseios que lhes eram
designados, justificados pelo bem e pela ordem. Nao foram ensinados a dobrar forcas, ndo
foram ensinados a lutarem contra as forcas que lhe subjetivam, foram ensinados a aceitar a
verdade dos outros como suas, do contrario, eram punidos/castigados. A escola, por muito
tempo, cumpriu bem esse papel, onde alunos ndo questionam, alunos obedecem e reproduzem.
A concepcéo baldista, descrita por Camara dos Santos (2002), faz referéncia ao aluno como um
balde vazio, que ndo sabe sobre novo objeto de conhecimento, que logo sera preenchido pelo
professor, principal responsavel por transmitir 0os novos conhecimentos, aponta o
assujeitamento. Quantos alunos acreditaram que nao eram “bons” pelos discursos dos outros?
Quantos aceitaram ser facilmente subjetivados? Quantos tiveram que esquecer um modo de
calcular peculiar, por exemplo, porque o professor Ihe apresentou outro, considerado o valido?

Essas sdo formas de subjetivacédo, formas de relacGes de poder e saber. Relagdes que permeiam
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a sociedade, consequentemente a escola, como um de seus dispositivos (BRIGIDO, 2013;
FOUCAULT, 2000; DELEUZE, 1990).

N&o hd mal em conduzir a conduta do outro, mas € preciso se atentar a submissdes
autoritarias, arbitrarias e indteis. Com isso, ndo estamos sugerindo a renincia as normas
estabelecidas nas instituicdes de ensino, mas um estimulo a constituicdo de um sujeito capaz de
reinventar-se no jogo de verdades ao qual esta inserido e questionar as relacdes microfisicas de
poder arbitrarias. A producao foucaultiana, nesse sentido, & uma interpretacdo numa perspectiva
emancipatdria, destacando os pontos de resisténcia. A partir do momento em que o sujeito tem
consciéncia que o discurso é um instrumento que serve para molda-lo, dar visibilidade sobre
suas acles, gostos e interesses, embora isso ndo signifique que ele tera total liberdade sobre
seus modos de pensar e agir, pois estd sempre envolvido numa relacdo de poder. Entretanto,
desperta a consciéncia e visao do jogo social inserido, podendo questionar as verdades.

Na escola, a aula comeca antes mesmo de sua preparacdo, 0os contetdos séo pré-
definidos, as normas curriculares, a ordem dos conteldos, as atitudes pré-estabelecidas dos
alunos, o modo de se comportar como aluno e como professor. Tudo sdo linhas que perpassam
a sala de aula. Sdo processos de subjetivacoes, relacdes de poder postas em funcionamento, de
modo a operar na conduta dos sujeitos que ali estdo, é justamente essa estrutura social que
produz nossas subjetividades. A repeticdo, a reproducdo que interpela os sujeitos, produz
concepgoes, sujeicdes e controle, mas que ndo impede as resisténcias, e sdo essas resisténcias,
esses rompimentos que reforcam as diferencas.

O papel do professor contemporaneo surge no campo de conflito com alunos que
resistem a certos modos de pensar e se comportar que funcionavam bem antes. Acreditamos
que o professor, nesse contexto, ndo deve apenas compreender como atos de rebeldia, mas
poderia enxergar as proprias subjetivacdes que perpassam a docéncia e fazer seus alunos
enxergarem os discursos que os transpassam, a ponto de perceberem se as ideias defendidas por
eles sdo experiéncias singulares ou uma construcéo coletiva e decidirem lutar ou ndo pelas suas
verdades.

As Ultimas décadas marcam acentuadamente mudangas significativas na sociedade. A
escola sentiu diretamente o efeito dessas transformacoes, a relagéo professor-aluno, que antes
funcionava de forma autoritaria, estabelecida numa dindmica de castigos, ndo funciona mais.
Pois, na medida em que se tem relacdes de poder, também se tem de resisténcia, revelando o
desespero das instituicdes ao tentarem se “modernizar” para atender as novas demandas. Esses

desafios tem se avolumado a outros e, segundo Batista, Baccon e Gabriel (2015), tem gerado
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questionamentos e discussdes sobre como preparar o0s sujeitos trabalhadores da educagéo para
enfrentarem essa crise, bem como, o papel da educagdo nesse novo cenario.

Aprender essa nova concepcdo de sociedade, de escola e de sujeito foi o principal
objetivo condutor de pensar o ensino de matematica, de pensar especificamente os discursos
sobre a matematica escolar. Caminho teérico que nos trouxe mais ddvidas que certezas. E com
essa compreensdo de sociedade, de escola e de sujeito que lhe convidamos a continuar
participando de nossa excursdo, investigando o discurso. A dica é ndo levar muitas coisas na

mala, mas deixar espaco para ir sendo preenchido com os encontros e marcas pelo caminho.



23

3 PRIMEIRA PARADA: Discurso

Comumente, os turistas quando visitam cidades historicas sdo facilmente atraidos por
pontos culturais. Fotografam estatuas publicas, visitam museus, teatros, galerias, espacos
culturais, ainda que nao sejam apreciadores fiéis de obras de artes ou de momentos historicos,
embarcam para ampliar e diversificar a rota de suas viagens. Inspirada nessa compreenséo,
nossa primeira parada foi numa galeria. Apds compreender o sujeito, as relacbes e a escola
como um espaco de producédo de poder, reativou-se 0s questionamentos sobre a disciplina e os
discursos postos em circulacdo naquele espago, ndo em busca da génese dos discursos, mas nas
regularidades e os efeitos que deles sucedem capazes de subjetivar alunos e professores.

Sentindo-me numa excursdo e agucada pela curiosidade, tive o primeiro estranhamento:
0 contato com uma galeria, visualizando obras de arte abstratas, sem muitos conhecimentos
prévios, demorei-me observando, tirando minhas préprias conclusdes das artes expostas. Nessa
visita, deparei-me com uma obra bastante requisitada, a mais visitada, agucando-me a
curiosidade, aproximei-me com facilidade, pois tinha espaco para todos, em meio a tantos
apreciadores das mais diversas idades.

A obra tratava-se de um quadro que representava o discurso como um fio, ao deter-me
diante dela por algum tempo, percebi o quanto esse fio estava entrelacado com tantos outros
fios, alguns mais frageis, outros mais robustos. Um dos apreciadores explicou-me que os fios
robustos seriam as regularidades, condi¢Bes historicas que os discursos sdo submetidos,
autorizando e determinando o que seré aceito socialmente. Pois, todo discurso é submetido as
regularidades histdricas e culturais, produzido apenas por aqueles que tem autorizacédo de falar,
tornando-se aceitos e produtores de verdades sem muitos questionamentos e, assim, sendo
reverberado pela sociedade em geral (FOUCAULT, 2008).

Ao continuar a visita pela galeria, deparei-me com outro quadro ao lado, representando
um processo arqueoldgico, referéncia a Arqueologia do saber, obra na qual Michel Foucault
buscou detalhar “[...]Jcomo colocou a arqueologia em funcionamento para descobrir como nos
tornamos na modernidade o que somos como sujeitos de conhecimento e como assujeitados ao
conhecimento” (VEIGA-NETO, 2007, p. 44). Seria a apresentacdo de um método 2,
descrevendo o modo como os discursos em torno dos saberes, em determinadas épocas,

influenciaram a realidade e modificaram esses saberes (FOUCAULT, 2008).

3Enfatizar que “[...] ndo existe algum método foucaultiano, a menos que se tome a palavra método” num sentido
bem mais livre [...]” (VEIGA-NETO, 2007, p. 17).
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De acordo com Fernandes (2012, p. 13), Foucault assumiu um posicionamento de
“arquedlogo escavador de discursos”. Arqueologia seria um procedimento, ndo em busca de
uma génese do discurso, mas seria uma maneira de entender como alguns discursos se
naturalizam, uma investigacdo que possibilita construir novos posicionamentos diante dos
conhecimentos. Continuei intrigada com essa obra e passei a estuda-la.

Como o préprio nome propde, indica um procedimento de escavacéo, seria escavar as
camadas descontinuas sobre o discurso, escavar 0s ja pronunciados muitas vezes, discursos do
passado, a fim de trazer a luz fragmentos de ideias, conceitos, discursos ja esquecidos, que
auxiliam no entendimento de como e porque 0s saberes apareciam e se transformavam
(VEIGA-NETO, 2007). Foucault demonstrou preocupacao em evidenciar como 0s sujeitos sao
efeitos discursivos, com isso, desenvolve um extenso trabalho sobre a constituicdo e
funcionamento do discurso. Esses estudos reativaram todas as discussdes e vivéncias sobre 0s
discursos que perpassam a disciplina de matematica, o ndo gostar e suas diferentes explicaces
envolvidas com muitas outras, discursos frageis e robustos que sustentam a compreensdo da
“matematica dificil”.

Desenvolver uma pesquisa alinhada aos discursos significa pensa-los como uma
verdade constituida na sociedade, resultado de um processo social e cultural de cada tempo que
causam efeitos nos sujeitos. Os discursos, segundo a perspectiva de Foucault (2008), sdo
regularidades, para compreendé-los precisamos inicialmente recusar as faceis interpretacdes. E
preciso desprender-se de olhar o discurso apenas como conjunto de signos, carregados de
significados que descrevem ou remetem a algo, mas é preciso ver o discurso como criador de
significados, atribuidor de sentido, produtor de seu proprio objeto. Mesmo ndo percebendo
inicialmente, o discurso é constituido por muito mais do que foi apresentado.

[...] todas essas pesquisas em que avancei ainda tdo pouco, gostaria de mostrar que 0s
"discursos", tais como podemos ouvi-los, tais como podemos Ié-los sob a forma de
texto, ndo sdo, como se poderia esperar, um puro e simples entrecruzamento de coisas
e de palavras: trama obscura das coisas, cadeia manifesta, visivel e colorida das
palavras; gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma estreita superficie de contato,
ou de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento entre um Iéxico e
uma experiéncia; gostaria de mostrar, por meio de exemplos precisos, que, analisando
os proprios discursos, vemos se desfazerem os lagos aparentemente tdo fortes entre as
palavras e as coisas, e destacar-se um conjunto de regras, proprias da pratica
discursiva. [...] uma tarefa inteiramente diferente, que consiste em néo mais tratar os
discursos como conjuntos de signos (elementos significantes que remetem a
conteidos ou a representacBes), mas como préaticas que formam sistematicamente o0s
objetos de que falam. Certamente os discursos sdo feitos de signos; mas o que fazem
€ mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que os torna

irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse "mais" que € preciso fazer aparecer e que
é preciso descrever (FOUCAULT, 2008, p. 55).
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N&o sdo apenas palavras, pois colocam em funcionamento a produgdo de
conhecimentos, o sentido das coisas, as praticas sociais que passam a ter efeito de verdade. 1sso
deve ser entendido como um mecanismo de poder sobre 0s sujeitos, e esse ndo tem como
controlar os sentidos como um todo, embora possa haver sempre um caminho, uma estratégia
que garanta vergar a forca.

A problematizacdo desse jogo permite mapear os ditos sobre a matematica, nos mais
diferentes contextos enunciativos, 0 que ndo se da de maneira linear, ou seja, nao é
simplesmente buscar causa e efeitos das praticas discursivas, seria descrever e situar as coisas
ditas, as préaticas por meio desse dito, o porqué de estar sendo dito dessa forma. Seria uma forma
de analisar discursivamente a escola. Essa relagdo de discurso e poder é o que produzem
verdades. Segundo Sartori (2015, p. 34), “[...] Foucault trata o discurso como formador da
subjetividade, pois o discurso conecta o sujeito a verdade, mostrando ainda que as préaticas
discursivas e ndo discursivas estdo imbricadas.”

Em A Ordem do Discurso (2013), desde o inicio, é abordado o discurso como condutor
de poder e objeto de desejo. Além de uma série de mecanismos que controlam a producéo
discursiva, a obra demonstra reflexes sobre como o discurso se dissemina no contexto social,
exercendo uma funcdo de controle, limitacdo a validacdo entre diferentes grupos sociais e
periodos historicos. E nessa obra que se amplia a nogao de poder ligado a grupos especificos,
produtores de determinados saberes, controlando assim a producéo discursiva naquele campo.

Suponho que em toda a sociedade a produgdo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo numero de
procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu

acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel materialidade (FOUCAULT,
2013, pp. 8-9).

Foucault esclarece diversos procedimentos de repressdo do discurso, procedimentos de
exclusdo/separacdo/rejeicdo, procedimentos internos e procedimentos de controle.
Procedimentos que levam em conta as interdi¢des, proibi¢fes, levando em consideracdo a
circunstancia e o privilégio daquele que fala, o que permite diferenciar um discurso aceitavel
ou ndo. Além dos procedimentos de controle, determina condi¢es que impdem regras e ndo
permitem que todos tenham acesso aos discursos. Apresenta ainda os procedimentos externos
que colocam em jogo as relagdes de poder, reforcando alguns discursos enquanto silenciam
outros (FOUCAULT, 2013).

Dessa forma, ao se atentar sobre algo dito, encontramos, além do sujeito enunciador,
regras nao explicitas que autorizam quem pode falar, em que posi¢des institucionais esta o

enunciador, qual o campo de saber inserido, entre outros fatores. Para ser considerado
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“verdadeiro” na academia, por exemplo, o0s sujeitos devem compor o grupo que legitima o
discurso por ele proferido; ha uma “sociedade legitimadora de discursos”, que autoriza alguns
sujeitos dizerem verdades sobre determinado assunto e desautoriza outros.

Outra obra que chamava atencdo na galeria, era uma espécie de teia, que conectava o
fio inicial aos instrumentos arqueoldgicos, mais uma vez sentindo-me confusa, procurei
informagdes sobre essa possivel conexdo. As pesquisas evidenciaram o conceito de discurso de
forma abrangente, discorrendo sobre uma das varias defini¢cGes presentes na obra Arqueologia
do saber, “chamaremos de discurso um conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem
na mesma formac&o discursiva; ele é constituido de um nimero limitado de enunciados, para
0s quais podemos definir um conjunto de condigdes de existéncia” (FOUCAULT, 2008, p.
132).

Felizmente as condicGes de existéncia nao sdo fixas e, assim, outras verdades passam a
existir. “A palavra discurso tem em si a ideia de percurso de movimento, o objeto da analise do
discurso é estudar a lingua em fungéo de sentido” (AZEVEDO, 2013, p. 8). Os trabalhos de
Foucault demostram justamente esse movimento, quando apresentam que os discursos podem
assumir diferentes compreensdes em relacdo ao ambiente e tempo, podendo ser modificados,
validados ou ndo socialmente diante da autoridade daqueles que o reverberam.

Assim, ao conceituarmos discurso, precisamos assumir sua correlacdo com enunciados
e com a formacgdo discursiva. E possivel antecipar sua importancia antes de conceituar
enunciado, com a seguinte problematizacdo: “[...] como apareceu um determinado enunciado,
e ndo outro em seu lugar?” (FOUCAULT, 2008, p. 30). Nenhum discurso surge sem nenhuma
pretensdo, s@o escolhidos e validados de acordo com o que se aceita como verdade naquele
espaco. Enunciado € visto como “[...] o elemento constituinte; como um atomo do discurso”
(IBIDEM, p. 90), toda as vezes que se encontra uma defini¢cdo de discurso, o termo enunciado
se faz presente, numa ideia de “condi¢do de existéncia”.

Com isso, podemos afirmar que o enunciado é uma das linhas que pdem em pratica uma
dindmica que possibilita analisar o dito e as camadas anteriores ao dito, ou seja, buscar as regras
gue possibilitaram a existéncia do dito. Ele sempre estara vinculado a um campo de enunciados
a eles relacionados, encontram regras que explicam suas modificagOes, repeticoes,
continuidades e descontinuidades.

A lei dos enunciados e o fato de pertencerem a formagao discursiva constituem uma
e Unica mesma coisa; 0 que nao € paradoxal, ja que a formacdo discursiva se
caracteriza nao por principios de construgdo, mas por uma dispersdo de fato, ja que

ela é para os enunciados ndao uma condicdo de possibilidades, mas uma lei de
coexisténcia, e ja que os enunciados, troca, ndo sdo elementos intercambidveis, mas
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conjuntos caracterizados por sua modalidade de existéncia (FOUCAULT, 2008, p.
135).

Enunciados sao ramificacGes que possibilitam perceber determinadas regras. Muitas das
vezes quando o aluno fala sobre sua dificuldade, fala de forma imediata, intensa e pouca vezes
consciente, embora apoiada em contextos historicos, o aluno justifica-se por ndo conseguir
aprender a disciplina, constituindo uma rota de fuga. Ao apresentarmos o conceito de
enunciado, vimos que sdo regras de existéncias, “[...] um enunciado pertence a uma formacéo
discursiva, como uma frase pertence a um texto” (FOUCAULT, 2008, p. 132), apoiados em
uma mesma formacgdo discursiva. Por formagdo discursiva ou sistema de formacao
compreende-se:

[...] um feixe complexo de relagdes que funcionam como regra: ele prescreve o que
deve ser correlacionado em uma prética discursiva, para que esta se refira a tal ou qual
objeto, para que empregue tal ou qual enunciagdo, para que utilize tal conceito, para
que organize tal ou qual estratégia. Definir em sua individualidade singular um

sistema de formac&o é, assim, caracterizar um discurso ou um grupo de enunciados
pela regularidade de uma pratica (FOUCAULT, 2008, pp. 87-88).

A formacéo discursiva apresenta-se como campo normativo que determina aquilo que
pode e deve ser dito dentro de um determinado espaco, além da posicdo daquele que enuncia,
sempre diante de regulacbes visiveis ou ndo. Dessa forma, é entendida como uma pratica
discursiva, ou seja, o discurso como pratica social, devido a ideia de que o discurso sempre é
produzido em razdo das rela¢fes entre poder e saber. O discurso constréi conhecimentos, e é
justamente por esse fato que regula a producéo desses, determinando o que é possivel falar e o
gue ndo é, regras definidas pela formacéo discursiva.

Para Bello (2010), ao se falar algo também se inventa, e isso somente é permitido porque
0s novos pensamentos apresentam relacdo de dependéncia com o que pode ser “dito”. Essas
regras moldam o posicionamento do sujeito, por validar algumas linhas de argumentacéo e
marginalizar outras. O discurso, nesse sentido, nada mais é que uma pratica discursiva, um
conjunto de enunciados, inseridos em uma formacao discursiva, praticados ao longo do tempo
para legitimar determinado saber (FOUCAULT, 2008).

Esses conjuntos de enunciados que asseguram o discurso integram o enredo do poder
por carregar certo regime de verdade. Analisar o discurso ndo significa destrinchar o Unico
sentido, o oculto do enunciado, ndo pode ser uma verdade que queiramos manifestar, devemos
analisar as coisas ditas. Analisarmos o dito e os efeitos que ele sucede. Assim, a analise de um
enunciado ndo se sustenta em ““[...] qualquer interpretagéo: as coisas ditas, ndo pergunta o que

escondem, o0 que nela estava dito e o ndo-dito que involuntariamente recobrem, a abundancia
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de pensamentos, imagens ou fantasmas que as habitam” (FOUCAULT, 2008, p. 129). Todavia,
podemos perceber quais as relagdes que produziram esses discursos.

“[...] Existe uma verdade instalada que seleciona discursos passiveis ou ndo de
circulagio” (FERREIRA; TRAVERSINI, 2013, p. 216). E justamente por meio do discurso que
encontramos uma estratégia analitica, a fim de desmontar essas verdades e entendé-las como
verdades construidas, inventadas por uma rede determinada em virtude do poder.

Uma condicdo importante para que um enunciado seja reconhecido, o discurso nao €
constituido apenas na ordem do dizer, pois precisa da materialidade, a existéncia material e
relagbes de poder para poder circular. A materialidade ndo é simplesmente um critério de
reconhecimento, mas também de variagcdo, constituida pelo enunciado que precisa de um
suporte, lugar e data. “[...] O regime de materialidade a que obedecem necessariamente aos
enunciados é, pois, mais da ordem da instituicdo do que da localizacdo espaco-temporal”
(FOUCAULT, 2008, pp. 118-119).

A materialidade de um discurso estende-se as véarias possibilidades, a do desenho, da
pintura, da masica, do livro, dos documentos, sua materialidade ndo é apenas seu aspecto
visivel, mas sob a qual se apresenta. Os meios materiais encontram-se intrinsecos as formacdes
discursivas, atuando como procedimentos de controle, organizacéo e distribuicdo do discurso,
podendo auxiliar na producéo do sentido.

Em meio a tudo isso, podemos entender o discurso como um dos elementos do
dispositivo. Enquanto se cria discursos que produzem sujeitos considerados privilegiados por
saberem matematica, marginaliza-se outros, tornando-os produto discursivo. Ao criar-se a ideia
do “bom professor”, acaba-se por sobrepor um modelo aos demais, no qual os professores séo
direcionados a reproduzi-lo. Somos constantemente afetados pelas praticas discursivas, elas
podem ser fatores influenciadores sobre o comportamento do sujeito diante de seus gostos e
interesses.

E diante desse extenso campo que buscamos deslocar essa compreenséo do discurso
foucaultiano para a Educacdo Matematica, enunciados sempre correlacionados a outros,
defendidos de acordo com as verdades de cada época, dentro de uma formacdo discursiva
repleta de regras e normas, maneira capaz de produzir uma verdade.

Faz-se importante mencionar que Foucault ndo realizou seus estudos em relagcdo aos
discursos especificamente voltados a educacéo, e ndo inaugurou o debate sobre essa questéo,
pois ja existem algumas pesquisas direcionadas a esse campo. Fischer (2001), por exemplo,
realizou um dialogo exemplificando conceitos de discurso com a educagdo, enfatizando as

relagOes entre midia e adolescéncia, em seu artigo denominado Foucault e Analise do Discurso
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em Educacdo. Ha outras producgdes envolvendo a influéncia discursiva e a educagdo, como
Veiga-Neto (2007), Duarte (2009), Sartori e Duarte (2015), entre outras que possibilitam pensar
as relacdes entre Foucault e a educacdo. Dessa maneira, busco descrever e problematizar
discursos sobre a dificuldade em matematica colocadas como verdades.

Apos ter decidido tomar como campo tedrico os discursos, passei a pensar e a organizar
as proximas etapas, deparei-me com um formato rebelado de pesquisa, na qual sua pré-
estruturagdo ndo ¢ primordial, a cartografia, “[...] método processual que vai se fazendo no
acompanhamento dos movimentos das subjetividades e dos territorios” (KASTRUP, 2010, p.
76)”. E nessa possibilidade de multiplas saidas que encontramos um segmento que nos
agenciou, capturou, deixando-me levar pelas oportunidades que se apresentaram, desvio
fundamental para repensar o discurso e a docéncia, imersa nas prescricdes sobre ensinar

matematica diante dos seus desafios histéricos e atuais.
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4 RUPTURA METODOLOGICA: Cartografia

Contrariando tudo aquilo que aprendi em relacdo a fazer pesquisa, optamos por usar a
Cartografia da subjetividade humana, tomando como fonte de inspiracdo as leituras das
producdes de um grupo de doutorado em Educacdo Matematica da UNESP - Rio Claro, no qual
foi abordada a Filosofia da Diferenca e como método de pesquisa utilizaram a cartografia,
investigando os mais diversos movimentos da Educacio Matematica (TARTATO, 2016;
QUEIROZ, 2015; SILVA 2014; BOVO, 2011; GASPAROTTO, 2010; ROTONDO, 2010).
Leituras apresentadas durante a disciplina do mestrado “Filosofia da Diferenca: Cartografia
(teoria e préatica)”, ministrada pela orientadora desta pesquisa, na qual tinhamos a oportunidade
de discutir e compreender um entrelagcamento de conceitos e a diversidade de métodos que
subsidiam algumas discussdes académicas, utilizando a cartografia como metodologia de
pesquisa, teoria e pratica intrinsecas que perpassam 0s sujeitos que compdem o territorio da
existéncia educacional.

Se por algum momento me senti turista na realizacdo dessa pesquisa, diante de ter
assumido uma postura em que me encantava com cada parada, prestando atencdo em cada
detalhe, o encontro com o método cartografico me fez assumir uma postura de viajante.
Enquanto o turista define cada etapa da viagem antecipadamente, fazem programas tipicamente
de turistas, tem uma lista de lugares previamente escolhidos, planejam toda sua rota, estdo
sempre armados com suas cameras ou seu impulso consumidor, invadindo pragas, praias e
monumentos e visitam o maior numero de lugares possiveis, 0 viajante faz exatamente o
contrario. O viajante ndo faz planos tdo concretos, ndo existe para onde vocé vai, ap6s o lugar
visitado. O viajante ndo tem um guia, os viajantes sao verdadeiros aventureiros.

Encorajar os pesquisadores a tornarem-se viajantes, parece-me uma das intencdes desse
grupo de pesquisa anteriormente citado, escritas que encantam, inspiram e encorajam a
deixarem os mapas pré-estabelecidos e a juntar-se a aventuras que retratam a pesquisa como
um movimento de coragem, sensagdo de primeira viagem sozinha. Suas escritas tornam claro
0 quéo limitado é estabelecer rotas, o qudo limitado pode se tornar um mapa, e quéo diferente
pode ser uma mesma viagem para cada sujeito. E nesse momento que se compreende o
desprender-se dos métodos, pois € impossivel rotular trajetos, visto que ha uma infinidade de
possibilidades sobre onde ir, o importante é sair do lugar, experienciar, sentir-se encorajado,

assumir a postura de viajante-pesquisador, uma postura cartogréafica.
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Para Passos, Kastrup e Escéssia (2015), toda pesquisa acontece diante de parametros e
propositos, a diferenciacdo da cartografia € que as metas e os objetos sdo mdveis diante dos
caminhos que vao sendo desdobrados no préoprio processo de pesquisar. A palavra metodologia
impde na propria etimologia da palavra: meta-hodos, com isso, a pesquisa é definida como um
caminho pré-determinado pelas metas dadas na partida, a cartografia tem como primazia a
experiéncia do caminhar da pesquisa. “A cartografia propGe uma reversdo metodoldgica:
transformar o meta-hddus em hodus-meta. Essa reversdo consiste numa aposta na
experimentacao do pensamento —um método ndo para ser aplicado, mas para ser experimentado
e assumido como atitude” (PASSOS; KASTRUP e ESCOSSIA, 2015, p. 10).

A ruptura se instaura nesse instante, ndo h4 métodos pré-estabelecidos. Comumente
aprendemos distinguir teoria e pratica, contudo, os estudos de Foucault revelam que a teoria é
a prépria préatica. Aprender que ndo existe método durante a travessia académica, € como uma
turista que sempre estabeleceu bem suas rotas ou um passaro que viveu toda sua vida na gaiola,
por mais que a porta esteja aberta, libertar-se traz suas desconfiangas, por vezes até desperta
um sentimento de incapacidade de sair dela. Sempre inseguro sobre o que vira depois. Em
contrapartida, tudo que proporciona seguranca, tudo que é familiar faz com que nos sintamos
protegidos, € desconfortavel escapar dos padrdes, seja de comportamento, seja de pesquisa, €
comum sentir-se assim com tudo que é diferente.

Nesse momento, € preciso estar ciente que toda mudanca de direcdo, todo desvio sera
visto com receio. Por isso, é preciso romper a tradi¢cdo vitoriosa de pensar a diferenca como
algo ruim, destruidor e perigoso. E por se contrapor a essas concepcdes rasas que Deleuze
(2006) criou seus préprios conceitos, criando um caos subjacente a todas as coisas. Libertando-
se de razdes que tendem a desqualificar aquilo que ameaca o perfeito e esperado equilibrio
(SCHOPKE, 2009). Compreender a diferenca como uma producéo incessante. Desse modo, a
cartografia torna-se um potente método de pesquisa, por ndo abafar as saidas que se abrem no
campo.

E por que descrever os discursos que perpassam a matematica pela Filosofia da
Diferenca? A resposta vem de imediato, porque se deseja, ou melhor, porque algo fez desejar.
Com isso, assumimos a Cartografia como método principal. Segundo Silva et al (2013) é
preciso considerar as diferenciacdes das cartografias existentes, sendo elas a cartografia da
geografia fisica, a cartografia da geografia humana e a cartografia da subjetividade humana.

Como representado no fluxograma por Queiroz e Souza (2013).
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Figura 1 - Fluxograma das diferentes cartografias

Cartografia

Cartografia geografica Cartografia da subjetividade
Fisica Humana

Fonte: Queiroz (2013, p. 52).

A primeira consiste em tracar mapas fisicos, responsaveis pela divisdo terrena entre
estados, regides, paises, etc. A segunda retrata as composicOes culturais, costumes, etnias,
religides, etc. E por fim, a que utilizaremos, a cartografia da subjetividade humana, “onde o
mapa construido ndo é um mapa fisico [...], nem visa mapear processos e procedimentos de
professores de matemaética e outros sujeitos da escola, mas sim um mapa das subjetivacdes
humanas de acordo com Michel Foucault” (SILVA, 2013, p. 2).

Cartografar é relatar o acontecimento. Nada ha antes ou depois. Sé hé processual idade
existente no proprio acaso deste movimento de formar-se. Assim, mostramos nosso
caminhar. Produzimos nossos dados, criamos caminhos, costuramos as historias, as

marcas, as farsas, o real, o ficticio, as lembrangas, os sonhos [...] (TARTARO, 2016,
pp. 11-12).

“Acreditamos que, por meio da cartografia, ndo nos ligamos a um método que nos
enrijeca. Por conta disso, nos tornamos abertos as mudancas, olhares, construgdes e
desconstrugdes” (TARTARO, 2016, p. 13). E um jogar-se no plano da experiéncia que torne
possivel olhar atento para as linhas de forcas que compdem os discursos e que perpassam 0S
sujeitos. “Na cartografia busca-se mapear o que estd em movimento. Os mapas geograficos sao
diferentes da cartografia existencial, pois sdo estaticos, fechados em si mesmo, com suas
fronteiras tracadas” (QUEIROZ, 2015, p. 51). Cartografar ¢ ser viajante, chegar no destino sem
alarde, deixar-se absorver pela experiéncia, sentir-se capturado por algo com que interagiu,
definir o proximo passo através da sensibilidade de suas lentes e sentidos.

Rolnik (1997) detalhou a cartografia da subjetividade como uma viagem composta por
sete etapas. Descreveu inicialmente um pesquisador distraido, vislumbrando tracar perfis, um
modo de ser, pensar, agir, etc., etapa na qual afirma que néo vale apena demorar. Com isso, 0

pesquisador deve manter-se atento, a potencialidade, a qual nomeou de vibratil, um movimento
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que conduz o pesquisador de acordo com as composic¢des de forcas subjetivas, movimento de
“atragdo e repulsa”, onde novas forgas estdo sempre surgindo, misturando-Se com as existentes,
formando assim, um diagrama de relacdes.

A terceira etapa é descrita como uma tentativa de estender as linhas, desfazendo, dessa
maneira, o perfil que elas desenham, tentando transformé-las numa superficie plana, os perfis
se diluem. Onde dobra-se e desdobra-se, etapa a qual se demora mais. E um observar dos fluxos,
da composigdo, do diagrama. “O que fica claro é que cada modo de existéncia é uma dobra da
pele que delineia o perfil de uma determinada figura da subjetividade” (ROLNIK, 1997, p. 2).
E por compreender que a subjetividade é esse movimento de dobras, dentro e fora, que se
observa que sdo espacos indissociaveis e paradoxalmente inconciliaveis, o dentro detém o fora
e o fora desmancha o dentro. O dentro seria a quebra do movimento das forc¢as do fora, e o fora
a constante agitacdo das forcas, que produz efeito nas dobras e no dentro, um devir (ROLNIK,
1997).

Na quinta etapa, abandona-se a tentativa de planificar a pele para explorar os contornos
de diferentes figuras da subjetividade. “E preciso refinar a vibratibilidade, para captarmos com
maior acuidade possivel 0s cenarios que com certeza veremos emergir” (ROLNIK, 1997, p. 3).
A penultima etapa reafirma o afastamento das identidades, por considerar essa uma miragem,
onde nunca se chega, e quanto mais se frustra, mas corre atras, desorientado, um circulo vicioso,
gue permite pensar a produgdo do novo. Ao cartografarmos, “[...] podemos estar numa linha —
territorializados, por exemplo — e, de repetene, perdé-la: sem perceber, ja estamos num outra,
totalmente desterritorializados” (ROLNIK, 2011, p. 52).

A Ultima etapa conta com o encontro da subjetividade com a ética, territério que cada
individuo estabelece no ilimitado movimento de forgas. E o perceber a vida fluir em sua
poténcia criadora. De acordo com Silva et al (2013), a cartografia lanca mao dos procedimentos
de dados usuais e busca acompanhar a processualidade dos acontecimentos, ndo tem intencao
de classificacdo. Até por que qual a necessidade em classificar? Qual o interesse em igualar?
Na sociedade ha mais sobre perguntar “[...] quem codifica, marca ou rotula?” (SOUZA, 2012,
p. 212).

Para Rolnik (1989), a cartografia € um desmanchamento de mundos, essa perda de
sentido para formacdo de outros. Segundo Kastrup (2010), conforme citado por Gasparotto
(2010), a cartografia consiste em um método que possibilita acompanhar os diversos
movimentos da pesquisa, por ndo se tratar de um caminho linear com fins preestabelecidos, mas
de se estabelecer pistas para descrever, discutir e, sobretudo, coletivizar a experiéncia do

cartografo.
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Segundo Silva et al (2013), ao se utilizar a cartografia, se produzem mapas. Esses mapas
podem nos agenciar, pois ha “[...] linhas de articulagdo ou segmentaridade, estratos,
territorialidades, mas também linhas de fuga, movimentos de desterritorializacdo e
desestratificacdo. (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 18). Onde admite nele buscar-se,

encontrar-se, mas também perder-se por parte daqueles que esta visitando-o.

Enfim, todo mapa é uma espécie de convite, em que vocé dentro deste pode ter
diversos olhares, como um caleidoscopio, em que ao manipuld-lo obterd maltiplas
imagens, sendo algo dindmico, sem inicio, nem fim, apenas o meio, 0 momento e esse
pode conduzi-lo a outros caminhos distintos daquele pelo qual vocé “iniciou” o
movimento é algo rizomatico. Perde-se neles, ndo no sentido de estar preso, pois tem
diversos caminhos que conduz a saida, mas por deixa-se capturar por op¢do (SILVA
et al, 2013, pp. 2-3).

“Tracar um mapa, cartografar, percorrer terras desconhecidas, é o que Foucault chama

de “trabalho em terreno’” (DELEUZE, 1990, p. 1, grifo do autor). Ndo ha um método pronto, é

um método processual que vai sendo construido dos movimentos das subjetividades e

territorios. Nao h& um roteiro pré-definido, h& experiéncias que determinam o préximo passo.

A cartografia, para Passos e Barros (2010), é considerada uma pesquisa intervencdo, por

acreditar que toda pesquisa € uma forma de intervencdo, uma producdo com o outro, teoria e

pratica, um processo de producdo, uma dupla afetacdo. A tarefa do cartdgrafo passa a ser, nesse
sentido,

[...] dar lingua para afetos que pedem passagem, dele se espera basicamente que esteja

mergulhado nas intensidades de seu tempo e que, atento as linguagens que encontra,

devore as que Ihe parecerem elementos possiveis para composicdo das cartografias
que fazem necessarias (ROLNIK, 1987, p. 1).

Né&o é fungdo da cartografia revelar, identificar ou explicar, trata-se de um processo
descritivo. “Assim a proposta da cartografia é de tentar desemaranhar as linhas de forga, como
diz Foucault, que perpassa, agencia, sedimentaliza e “panoptiza” (SILVA et al, 2013, p. 4). “[..]
A cartografia permite entdo problematizar os nossos modos de ser e agir, nos ajudando a
reconhecer como reproduzimos ou ndo a subjetividade dominante, como a disputa de forcas
sociais nos compoem na vida, e no caso, na pesquisa” (CINTRA et al, 2017, p. 46).

Para cartografar conta-se com varios procedimentos para a producdo dos dados. Na
busca por acompanhar os mais variados movimentos, pode-se fazer uso de mapas, narrativas,
entrevistas, analises documentais, dados quantitativos, utilizacdo de imagens, desenhos, mapas
narrativos, juncdo de entrevistas com o desenho, que podem ser apontadas, gravadas ou
filmadas, etc., ndo definidos a priori, mas a cada instante, processualmente através dos afetos,
das sensibilidades (QUEIROZ, 2015; GASPAROTTO, 2010; DELEUZE, 2010; PASSOS;
KASTRUP e ESCOSSIA, 2010; ROLNIK, 1987).
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A sensibilidade do cartografo deve ser como um corpo vibrdtil, olhar todas as relacdes
na rede, perceber todas as linhas, acompanhar o processo dentro da rede. Exige-se do cartdgrafo
um exercicio de pensamentos, lidando com marcas, gerando os mais diversos sentimentos,
podendo dificultar sua visibilidade. E um processo de tornar visivel aquilo que néo esta oculto,
linhas de forga que se podem encontrar dentro da sala de aula (SILVA et al, 2013).

Utilizamos a cartografia com esse objetivo de captar forgas, resisténcias, poténcias de
alguns professores de matematica. “Numa sala de aula, local onde o saber esta sendo formado,
através do entrelacar entre enunciado e visibilidade, e como saber de uma determinada época é
formado pelos discursos proferidos na mesma” (DELEUZE, 2005 apud QUEIROZ, 2013, p.
2). Compreender as relacdes que pdem em movimento o discurso, o poder e a pratica nesse
espaco. Como vimos, Foucault (2011) ndo limita a compreensao do poder como algo que apenas
reprime, controla e censura, mas aponta para um sentido positivo, algo que produz realidade e,
inclusive, rituais de verdade.

E no plano de imanéncia da Filosofia da Diferenca que contamos com essa possibilidade
de instrumentos que podem nos fazer ver muitas coisas (DELEUZE, 1988). Tentamos nos
aproximar de uma postura turista que enxerga beleza onde moradores veem rotina, mas
descobrimo-nos viajante. Ao sair em campo, o que ele leva?

E muito simples o que o cartdgrafo leva no bolso: um critério, um principio, uma regra
e um breve roteiro de preocupacdes — este, cada cartografo vai definindo e redefinindo
para si, constantemente. O critério de avaliagdo do cartografo vocé ja conhece de finito

ilimitado que o desejo imprime na condig&o humana desejante e seus medos. E o valor
que se da para cada um dos movimentos do desejo (ROLNIK, 1989, p. 3).

Colocamos as preocupacfes no bolso e tentamos capturar os movimentos que ali
conduziriamos, na tentativa de observarmos a producgdo discursiva e tornar visiveis 0s pontos
de descontinuidade, forgas dominantes e descrever a producdo de singularidades na docéncia
em Matematica, em busca de subverter tanto as forcas que regulam o docente quanto a propria
forca discursiva classica em relacdo a Matematica. Descrever linhas presentes na docéncia em
Matematica em meio ao emaranhado que, por vezes, inibe, molda, prende, cansa a sua continua

constituicao.

4.1 O QUE TEMOS?

Nos ocupamos com 0s discursos classicos sobre a matematica, temos a escola em sua

organizacao institucional de saber e poder que fabrica os sujeitos e temos 0 método cartografico
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que conduzira todas as saidas possiveis. Com isso, passamos a olhar sensivelmente as relaces
sobre o saber matematico em meio a vida e suas inimeras amarras, estruturas que trazem
consigo um conjunto de linhas e rastros enrijecidos, emaranhados e entrecruzados com as linhas
singulares dos docentes, dificultando crer que existam singularidades frente a tantas producdes
discursivas validadas, reforcadas e autorizadas pela sociedade.

Dessa forma, nosso olhar comegou a se deslocar sobre as nocbes bésicas de sujeito,
discurso e docéncia. Os estudos e discussdes trouxeram possibilidades para desenvolver uma
investigacdo acerca da constituicdo discursiva, ética e singular do professor de matematica.
Iniciamos nossa pesquisa direcionadas a analisar o discurso “Matematica ¢ dificil” pelo viés
foucaultiano, mas fomos conduzidas aos efeitos desse discurso. Linhas enunciativas que
produzem determinado modo de ensinar matematica nas instituicdes de ensino. Fato enunciado
nas falas dos professores em relacdo as praticas de ensino, as quais reforcam determinadas
praticas em detrimento dos modelos prescritos em circulagdo, sedimentando tradicGes e
relegando outras.

Conforme a ordem do discurso, ha uma articulacdo, uma juntura de discursos e teorias
ja dispostas. Ao considerarmos as instituicdes de ensino, hd um sistema de validagdo no espaco
governamental — que cria as diretrizes e normas no espacgo académico - que pde em movimento
a implantacdo e manutencao dessas concepcdes. Segundo Oliveira (2007), a consideracdo da
matematica dificil abre espaco para a apresentacdo de técnicas para aprender e ensinar
matematica, além da producdo de um professor carente, no sentido de ndo saber matematica e
ndo saber ensina-la, produzida por um conjunto que segue as mesmas regularidades que
definem uma maneira de pensar e adotar as praticas pedagdgicas.

Os estudos realizados nos fizeram indagar sobre outras questdes. Quais atitudes 0s
professores devem tomar em relacdo a dificuldade de seus alunos em matematica? O que se
espera do professor? Eles tém controle de suas praticas ou sdo controlados pelos poderes
vigentes? O que pode um professor? Com isso, definimos nossa pergunta de pesquisa: Quais
as linhas de forga que envolvem o professor de matematica e como as praticas discursivas,
no ambito da educacdo matematica, constituem os processos formativos docentes e
discentes?

Estabelecemos com isso, nossos objetivos: investigar 0s processos gque possibilitam a
construcdo, a consolidacdo, a desconstrucdo e os efeitos dos discursos sobre a matematica.
Descrever como os docentes e discentes sdo produtos discursivos e como esses encontram rotas
de fugas para as concepgdes fixadas a docéncia. Ademais, enfatizar como através de sua pratica

docente esta busca subverter o discurso recorrente que perpassa a Matematica.
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Nessa busca por identificar como os sujeitos professores estdo sendo perpassados por
forcas que j& esperam determinadas condutas e como sua constituicdo € um movimento
continuo, sobre o afetar de forcas e suas resisténcias. Torna-se importante compreender como
as coisas acontecem, e como determinam subjetivacGes ou resisténcias, é buscar compreender
0 emaranhado de relagGes que tornou comum dizeres e comportamentos. Para Veiga-Neto
(2007), as obras de Foucault atravessam o limite social indissoluvelmente ao saber e poder. E
nos estudos do autor que se pode buscar maneiras produtivas de pensar o presente, bem como,
novas estratégias para tentar mudar o que se considera que precisa ser mudado.

Por outro lado, ndo se deve procurar no pensamento foucaultiano um suposto grande
remédio, seja para a Educacdo, seja para o mundo. Foucault ndo é um salvacionista
na medida em que, para ele, ndo existe o caminho, nem mesmo um lugar aonde chegar
e que possa ser dado antecipadamente. Isso ndo significa que ndo se chegue a muitos
lugares; o problema é que tais lugares néo estdo |4 — num outro espaco ou num outro

tempo (futuro) — para serem alcancados ou a nos esperar (VEIGA-NETO, 2007, p.
16).

A producdo foucaultiana coloca as vistas as forcas atuantes nos processos de
constituicdo dos sujeitos. A maior preocupacdo em utilizar as teorizacGes de Foucault, é que
ndo se deve chegar a conceitos estaveis, pois 0 mais interessante e produtivo é questionar e
examinar como as coisas podem acontecer, ensaiando alternativas para que venham a funcionar
e acontecer diferentemente de como acontecem.

Faz-se necessario destacar que nosso objetivo ndo é contradizer a eficacia das praticas
e recursos pedagogicos os quais veremos adiante. Trabalhamos como descrito por Sartori (2015,
p. 20, grifo do autor) em busca de “[...] minimizar o ‘brilho’ que ¢ atribuido a certas verdades,
pois este ofusca a visao e impede que possamos olhar de outros modos para verdades que estéo
arraigadas em nosso pensamento que passam a ser naturalizadas”. E ainda ressaltar que também

ndo escrevo de maneira neutra, mas também conduzida por crencas e discursos.

4.2 O (DES)ENROLAR DA PESQUISA

Ap0s os inimeros estudos, escolhemos como campo uma escola estadual do municipio
de Caruaru, na qual participei do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia
(PIBID) durante a graduacdo. Recordo-me que toda equipe gestora e os proprios professores
apresentavam muita resisténcia aos projetos que eram propostos, embora a escola apresentasse
altos indices de reprovacdo e evasdo escolar. Segundo o censo escolar de 2016 e 2017- Inep,
tempo em que participei do PIBID, os indices da escola, em 2016, representavam uma taxa de

reprovagdo de 26,8% no 1° ano do Ensino Médio, 19,1% no 2° ano, indice que decrescia
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acentuadamente no terceiro ano, representando uma taxa de 5,4%. Entretanto, os alunos dessa
série demonstravam bastante dificuldade em conceitos matematicos simples, percebidos
durante os jogos e intervencdes realizados pelos pibidianos. No ano seguinte, os indices
aumentaram, 30,1% no 1° ano, 17,7% no 2° ano e 16,6% no 3° ano, além das situacOes de
abandono escolar e distor¢do por idade-serie.

Diante das vivéncias nessa escola e por essas marcas de insucesso, além da facilidade
de locomocéo, ja que residia cerca de 900m da mesma, escolhemos entdo esse campo de
pesquisa. Me dirigi a escola, um tanto inquieta no caminho, ensaiava os possiveis didlogos com
0 gestor enquanto caminhava, ensaiava como explicar a pesquisa enquanto conferia a lista de
documentacdo necessaria para a autorizacdo. Imaginava cada etapa, mesmo consciente da
imprevisibilidade do processo cartografico, estava fazendo o contrario do proposto nos estudos,
entretanto, esforcava-me para me manter atenta aos rumos que a pesquisa poderia conduzir-me.

A cada ida a escola tentando encontrar o gestor me pegava observando o espaco, e
reparava algumas mudancas, o quanto as paredes da escola estavam repletas de informagdes,
tantos cartazes, representando nimeros, metas, gastos, investimentos, horarios, portifélios das
atividades desenvolvidas, etc., queria fotografar tudo aquilo, sorria comigo mesma, sou turista
nesse local.

Ao conseguir um encontro com o gestor, que fez apenas perguntas pontuais, assinou a
documentacdo de autorizagéo, informando que eu deveria, a partir de entdo, conversar com 0s
professores, pois eles deveriam concordar em participar, orientando-me ir em uma quarta-feira,
guando eu encontraria trés professores de matematica na escola. Segui a orientacdo, 0s
encontrei na sala dos professores devido a liberagdo dos estudantes, pela impossibilidade de dar
aula frente a problemas internos da escola naquele dia, aproveitei a oportunidade, expliquei a
pesquisa, tentei esclarecer ao maximo as etapas, tentando eliminar as davidas. Os trés
professores de matematica concordaram em participar, embora apenas um deles demonstrasse
entusiasmo. Esclareci que nenhum professor seria identificado, utilizariamos nomes ficticios
para descrever algum acontecimento, respeitariamos todos os critérios éticos para ndo violar a
privacidades desses docentes.

Com isso, tentariamos observar os detalhes, valorizando nao apenas o almejado, mas a
experiéncia sensivel que ativaria nossas marcas, fugindo dos enquadramentos e da
classificacdo, colocando um crivo constante na producéo de conhecimentos. Apos a autorizagdo
do comité de ética, passamos a observar o dispositivo sala de aula, ndo apenas o espago fisico,

mas sua composigédo, os discursos, as decisoes, as regras, as leis e as relagdes entre elas
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(FOUCAULT, 2005), dessas observacdes foi produzido um questionario e perguntas
norteadoras para a entrevista e 0s mapas narrativos.

Segundo Behnken e Monteiro (2005, p. 1), conforme citado por Bovo (2011, p. 19),
“[...] o mapa narrativo visa reconstruir espacos pessoais da vida dos entrevistados e a relevancia
subjetiva desses espacos. Para isso sdo utilizados o desenho, a cartografia — como
complementacéo paralela — a biografia narrativa como formas de representagdo.” O objetivo €
compreender o entorno pessoal e como esses desenhos representam sentimentos, medos,
desejos, angustias, frustacdes, etc. Os mapas narrativos sao essa juncdo de desenho e narrativa,
sdo formas de disparar uma entrevista, ndo focado nas respostas esperadas pelo pesquisador,
mas na sensibilidade em compreender a condugéo obtida nas narrativas.

Essas foram as maneiras que buscamos para que 0s professores se sentissem mais a
vontade, inclusive, os horarios das entrevistas foram definidos por eles, quando eles estivessem
disponiveis na escola, em todas as fases iria me encontrar com apenas um participante de cada

vez, considerando sua disponibilidade e local.

Quadro 1 - Fase 1 — Questionario

e Informacdes pessoais (Nome, idade, endereco, meio de transporte utilizado, em
guantas escola leciona).

e Ano de conclusdo do ensino superior.

e Ha quantos anos atua como professor de matematica?

e \océ se considera um professor exigente?

e O que lhe fez optar por ser professor de Matematica?

e Vocé sempre gostou de matematica?

e Quais os principais discursos sobre a matematica vocé ouve na escola?

e Como sdo as suas aulas? Que materiais/recursos didaticos mais utilizados em
suas aulas e por que dessa escolha?

e Como é a rotina diéria da sua escola?

¢ Qual sua principal fonte para o planejamento de suas aulas?

e O que vocé considera uma boa aula de matematica?

Fonte: A Autora, 2019.
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Quadro 2 - Fase 2 - Perguntas norteadoras da entrevista e producdo de mapas

e Qual sua opinido sobre a consideracdo comum que matematica é dificil?

e Como vocé descreveria a relacéo de seus alunos com a disciplina de matematica?

e O que vocé acredita que faz com que esses alunos tenham resisténcia em aprender
adisciplina? E o que vocé faz ou gostaria de fazer para despertar o interesse desses
alunos?

e No seu ponto de vista, qual o seu papel enquanto professor de Matematica, tendo
em vista os recorrentes discursos negativos em relacdo a matematica na sala de
aula?

e Sevocé tivesse o poder de mudar radicalmente o ensino de matematica o que faria?

e Considerando sua experiéncia como aluno e hoje como professor vocé consegue
perceber alguma mudanca no ensino de matemética?

e Vocé lembra de sua primeira aula como professor? Poderia descrevé-la um pouco?

Fonte: A Autora, 2019.

Quadro 3 - Fase 3 - Perguntas para producdo de mapas

e Desenhe algo que representa matematica para voce.
e Desenhe algo que vocé acredita que representa matematica para seus alunos.

e Desenhe o lugar da escola que vocé mais gosta e 0 que menos gosta.

Fonte: A Autora, 2019.

Com todas as etapas planejadas, construimos 0s questionarios e as perguntas
norteadoras da entrevista, e em campo os desafios comecaram aparecer. Os mesmos professores
gue concordaram em participar da pesquisa no primeiro encontro pareciam apaticos, estavam
sempre declarando impossibilidade de conceder um horario, quando o0s concediam
desmarcavam em cima da hora, desculpavam-se constantemente, mas continuavam a apresentar
a mesma atitude. Alegavam falta de tempo diante dos projetos, provas bimestrais, provas
externas, feriados, reunides, formacOes, etc. As idas a escola comegavam a resultar numa
mescla de frustacdo e exaustdo. Uma sensacdo de uma viagem interrompida repentinamente,
como um voo cancelado enguanto se esta no aeroporto pronta para o embarque.

Essa frustacdo avolumava-se com a inseguranca de utilizar a cartografia pela primeira
vez, pois quem espera por uma linda e tranquila primeira viagem sozinha ndao imagina as tensoes

gue antecedem todo o processo, assim também é cartografar pela primeira vez, dado o primeiro
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passo, repetia comigo mesma, “é a partir do caminhar que se torna um cartografo...”, isso
repetidamente. Assumir o novo referencial tedrico e a nova metodologia de pesquisa foi um dos
momentos mais demorados, fugi das orientacdes, fugi da pesquisa, as vezes, até de mim mesma.
Questionei a escolha do tema, a escolha do método inumeras vezes, mesmo considerando que
conseguiria, pois diante do que havia lido e relido, o corpo vibratil indicaria as direcdes a tomar.
Que direcOes sdo essas? E se eu ndo as perceber? Indagava-me a mim mesma, toda essa
inseguranca aumentava cada vez que tinha uma etapa cancelada pelos professores.

Nessas idas e vindas frustradas, pensei comigo, negociarei com o0s professores que
respondessem pelo menos o questionario, pois caso ndo conseguisse as entrevistas teria algum
material, e nesse meio termo poderia realizar uma entrevista mais suscinta, assim propus e eles
aceitaram. Passavam-se 0s prazos, ndo tinha devolucdo dos questiondrios, passei a ir
constantemente na escola, até que consegui um questionario e, em seguida, as entrevistas das
quais resultaram o mapa narrativo com o Unico professor que tinha demonstrado entusiasmo na
primeira visita.

Por acreditar que um unico professor ndo seria suficiente, procurei por outros
professores de matematica da escola, todos pareciam bastante ocupados. Fui buscar em outras
escolas naquela redondeza e, dessa maneira, realizei minha pesquisa com dois professores de
escolas distintas, uma escola estadual e outra municipal, ambas localizadas no municipio de
Caruaru. O acesso a segunda escola, bem como a relagdo com o professor, aconteceu de maneira
menos burocratica, 0 mesmo demonstrou interesse e a equipe gestora concedeu autorizacao,

assim, demos continuidade a nossa pesquisa.
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5 SUJEITOS DA PESQUISA

Prontos para a excurséo, convidamos dois professores, um da rede escolar municipal e
outro da rede escolar estadual, e durante as entrevistas, convidamos mais dois alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental. Os dados foram predominantemente descritivos, diante das
significacbes que os participantes deram as perguntas e marcas ativadas nas pesquisadoras,
produzimos, desse modo, um entrelagamento entre as diversas perspectivas dos educadores e
alunos sobre a disciplina de mateméatica. Nomeamos os participantes da seguinte forma, Hi-
tech, Reflexivo, Introvertido e Dedicada, os nomes resultaram de uma caracteristica marcante
da personalidade dos sujeitos, o que ndo anula a existéncia de outras caracteristicas ou que,
algumas vezes, assumissem outros comportamentos.

Pudemos contar com a companhia de um professor por vez, devido suas
disponibilidades, ja com os alunos as entrevistas foram realizadas juntas. As transcri¢es dessas
foram realizadas separadamente, alguns dados foram entrelacados de modo a serem
compreendidos como uma conversa quando convergiam, embora tenha sido garantida a

resposta original.

Hi-Tech

Hi-tech é licenciado desde o ano de 2015, trabalha ha dez anos como professor,
atualmente leciona em duas escolas localizadas no municipio de Caruaru-PE, ensinava aulas de
reforco, sempre gostou de ensinar matematica e fisica. Por incentivo de uma professora de
matematica do nono ano que marcou sua vida pelo seu jeito de ensinar, decidiu tornar-se
professor. Acredita que a escola precisa de uma mudancga na parte curricular, tem um grande
apreco pelas tendéncias de ensino de matematica e aposta nas tecnologias como um caminho
para o ensino de matematica. Considera que os professores devem estar sempre se atualizando

para poder interagir com 0s novos alunos.

Reflexivo

Graduado em matematica no ano de conclusao dessa pesquisa, atua apenas ha dois anos
em duas escolas municipais localizadas no municipio de Caruaru. Considera que o contexto de
ensinar matematica é amplo e que nem sempre foi acessivel a todos, afirma que trabalhar nessa

area exige esforco e sensibilidade para compreender a individualidade dos seres humanos.
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Afirma que é preciso mais do que apenas querer trabalhar com educacdo, é preciso ter
sensibilidade para conseguir enxergar que varias historias de vida estdo presentes em um
mesmo ambiente, e assim planejar méetodos que sejam eficazes para 0 melhor desempenho dos
alunos. Acredita que a escola precisa passar por grandes mudancas, principalmente sobre seus

modos de avaliagéo.

Introvertido

Introvertido € um aluno que sempre gostou de matematica, gosta das aulas, mas néo da
escola, chega propositalmente tarde, para ndo ficar do lado de fora esperando, a escola para ele
sempre foi muito entediante, ela se resume a sala de aula, esse é seu lugar preferido, ndo escreve
nada durante as aulas, apenas presta atencdo. N&o gosta de barulho, mas também néo gosta do
siléncio total. Resolver problemas para ele é algo prazeroso, encara descobrir o valor de “x”
como um desafio, embora ndo goste das “letras” na matematica, pois, considera que isso
prolonga o processo de resolucdo, gosta das coisas préaticas e rapidas. Seu maior desejo é ser
finalista da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas - OBMEP, tendo ganhado
mencdo honrosa este ano. Sonha em ganhar a medalha de ouro. Ndo mudaria nada no ensino de
matematica, considera como uma boa aula o processo de ensino passo a passo, mesmo que o

assunto seja novo e dificil.
Dedicada

Dedicada gosta de arvores e do patio, considera que esses ambientes tém um ar mais
leve, sendo favoravel para conversar com 0s colegas e “esfriar a cabega”; a conexao com a
natureza Ihe acalma. Comecou a gostar de matematica, mas considera complicado descobrir o
valor de X, ou de duas letras na mesma operacgdo, € um desafio enfadonho, mas desafiador. Por
mais que os conteudos sejam dificeis, considera-os necessario, finalizar o processo de resolugdo
dos problemas proporciona um sentimento de alegria. Comemora a cada resolugéo,
principalmente uma conta que considera muito dificil, € uma vitoria, tornou-se amiga da
matematica, apds muita dedicacdo. Acredita que as aulas poderiam ser mais divertidas, com

brincadeiras e jogos. Tambeém recebeu mencdo honrosa na OBMEP.
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6 ENTRELACAMENTOS

Durante as entrevistas e a producdo de mapas, encontramos pontos nos quais
desenvolveram-se abordagens que nos chamaram a atencdo, as quais nomeamos COMO
“Fronteira Matematica: professor x aluno”, “Os alunos e as letras”, “Uma visita no museu”,
“Onde vou utilizar isso?” “Curriculo e avaliagdo”, “Ordem”, “Hiperativismo socio-Virtual”,

“Verdades e praticas pedagogicas” e “Hiperativismo pedagdgico”.
6.1 FRONTEIRA MATEMATICA: PROFESSOR X ALUNOS

A naturalizacdo da matematica para o professor e o estranhamento para os alunos, foi
um dos temas que nos chamou a ateng@o durante a producdo dos mapas narrativos e nos fez
recordar as consideracGes de Lins (2004), ao relacionar brilhantemente a matematica a
monstros, descrevendo 0 quanto os monstros servem para por limites e regular aqueles que
entram nos terrenos — no caso descrito como Jardim do Matematico; enquanto para uns o
monstro é monstruoso, para outros 0 monstro é de estimacéo, ao invés de assustarem, sao fontes
de deleite. “[...] criamos 0 monstro para dizermos quem ndo somos, digo aqui que nesta nova
situacdo o monstro é uma forma de um outro (neste caso o matematico) dizer quem eu ndo sou
e me impedir de entrar no Jardim” (LINS, 2004, p. 109, grifo do autor).

Dessa maneira, 0 autor busca esclarecer que, ao existir um muro entre o jardim, ndo
significa que de um lado tenha os monstros e do outro 0os humanos, mas que h4 humanos dos
dois lados. Entretanto, quem garante que o monstro exerca sua funcéo de impedir a circulacao
¢ o proprio criador do monstro, que diz a si mesmo, “ndo sei o que fazer”, e aos outros “ndo ha
o que fazer”. O monstro é um tipo de cdo de guarda, e se difere em monstro monstruoso para
mim, e de estimacao para aquele que passeia no Jardim que ele guarda — no caso os professores.
E justamente o estranhamento que o proprio sujeito pde no terreno do outro, que impede de
entrar 1a. Ndo seria essa uma forma discursiva de autorizar quem pode circular em determinado
campo? Ou uma rota de fuga?

Ao pedir para os professores desenharem o que significaria matematica para eles e, em
seguida, para seus alunos, comegamos a enxergar o quanto os alunos desses professores ndo
conseguem passear no mesmo terreno que eles.

Reflexivo, apds pensar bastante por alguns minutos, comeca sua representacdo da

matematica para si.
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Figura 2 - Representacdo da matematica para Reflexivo

Fonte: A Autora, 2019.

Em relacdo ao desenho, Reflexivo utilizou formas geométricas espaciais, um cubo e
uma piramide, além do simbolo A, chamado de discriminante da funcéo quadrética, utilizada na
famosa formula de Bhaskara. Nao soube bem explicar o desenho. Porém, ao analisar o tamanho
do cubo em relacéo as outras figuras, nos remete como a matematica ainda € pensada como
uma caixa que separa seus contetdos. Segundo Souza (2014), falta integracdo das areas da
matematica, resultado de um processo histdérico desde 1808, quando a matematica foi fatiada
em aritmética, algebra, geometria e trigonometria. Para o autor, geralmente o professor tem
grande dificuldade em fazer a unificacdo e integracdo entre uma area e outra, ainda que saibam

bem os contetidos separadamente. Segue o dialogo sobre o desenho:

Viajante: Por que vocé desenhou um cubo?

Reflexivo: N&ao sei, foi a primeira coisa que me veio na cabeca quando fala de
matematica, acho que é porque eu gosto mais de geometria do que da parte numérica.
Viajante: E a férmula?

Reflexivo: A segunda coisa, quando fala em matematica s6 vem na cabeca isso, formas
geométricas ou alguma formula.

Viajante: Quer desenhar mais alguma coisa?

Reflexivo: Nao.

Mapas narrativos

Hi-tech fez o seguinte desenho:



Figura 3 - Representacdo da matematica para Hi-Tech

Fonte: A Autora, 2019.
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Hi-tech realizou um conjunto de desenhos, composto por um sujeito, formula,

computador, livros, uma figura geométrica e um capelo. Ele traz um conjunto de elementos que

considera estar ligados entre si. Nos dois desenhos dos professores apareceram as formulas

como representantes da matematica. Hi-tech sempre demonstrou apreco pelas tecnologias, que

considera ser um contribuinte para o ensino da disciplina. Segue o dialogo:

*Apos Hi-tech desenhar um circulo, permaneceu olhando para o papel durante longos
minutos. *

Viajante: O que significa esse circulo para vocé?

Hi-tech: Ainda ndo acabei, vou desenhar coisas nesse circulo. Vou desenhar uma
pessoa, porque todos nds convivemos com a matematica, e embaixo as coisas que
representam ela. Espera, vou desenhar um “chapéu” de formatura, porque na
faculdade aprendi muitas coisas de matematica.

Viajante: E na escola, e na rua, vocé aprendeu matematica?

Hi-tech: Aprendi, como disse nos convivemos com ela, mas foi uma matematica mais
simples, na faculdade a gente aprende mais coisas, tem umas que nao sei porque
aprendemos, pois ndo usamos na sala de aula (comegou a desenhar um computador).
Viajante: E esse computador?

Hi-tech: Também vou desenhar um livro, porque € importante usar a tecnologia, mas
também o livro é um recurso importante, acho que é o mais usado por todos. Vou

desenhar uma raiz quadrada também, porgue os alunos acham dificil quando a pessoa




fala em raiz quadrada, mas quando ensinamos acha facil, e fica dizendo s6 isso. Uma
formula e um tridngulo, pronto. Terminei.

Viajante: Vocé gosta do assunto de funcéo?

Hi-tech: Passamos muito tempo ensinando funcéo que acabamos pensando nisso, por
isso coloquei.

Mapas narrativos
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Ap0s essa etapa, pedimos aos dois professores que desenhassem alguma representacao

da matematica para seus alunos. Tivemos 0s seguintes registros.

Figura 4 - Representa¢do da matematica para alunos - Reflexivo

Fonte: A Autora, 2019.

Viajante: Por que essa interrogacao?

Reflexivo: Por que eu acho que quando 0s meninos pensam em matematica, eles tém
mais duvidas do que respostas.

Viajante: E o que vocé acredita que acontece para que seus alunos tenham mais
duvidas que respostas?

Reflexivo: Eu acho que eles cresceram ouvindo que matematica € dificil, ai
internalizaram isso na mente deles e criaram um bloqueio. Entéo, toda vez que eles
olham para matematica antes mesmo de vocé explicar... Vocé sé pensa em escrever
qualquer coisa no quadro que eles ja falam: “professor isso é muito dificil”. Sem vocé
ter falado nada ainda sobre o que eles vao aprender.

Mapas narrativos
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Figura 5 - Representacdo da matematica para alunos - Hi - Tech

Fonte: A Autora, 2019.

Hi-tech: Ja sei. Vou desenhar um aluno no quadro.

Viajante: Nossa... ele esta muito assustado.
Hi-tech: E, toda vez que chamo os alunos para o quadro eles fazem essa cara, no

comecgo pensava que era a timidez de estar na frente dos colegas. Poucos sé@o os que
gostam de responder, 0s que veem sdo geralmente aqueles que tiram dez, tem bom

desempenho, enquanto eles pedem para vir para o quadro 0s outros se escondem, ou

fazem essa cara.
Viajante: Por que vocé acha que isso acontece?
Hi-tech: Acho que é porque eles também néo sabem do contetdo, muitos ndo prestam

atencdo quando a gente explica, entdo junta tudo. Nao sabem e ndo querem passar
vergonha na frente dos amigos. Eu até parei mais de chamar eles no quadro.
Viajante: E agora 0 que vocé usa para eles participarem?

Hi-tech: Explico, ando pela sala, vejo no caderno mesmo.
Mapas narrativos

A matemaética para os alunos, na compreensdo dos professores, tem relacdo com a
naturalizacdo da matemaética dificil, produtor de um bloqueio ou medo, antes mesmo de ser
apresentado o assunto a ser estudado. O discurso é criador de significados, segundo Foucault
(2008, p. 56), esses sdo “[...] um conjunto de praticas que formam sistematicamente objetos de

quem falam”. Portanto, passam a ter efeito de verdade, isso deve ser entendido como um
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mecanismo de poder sobre 0s sujeitos, e esse ndo tem como controlar os sentidos como um

todo. Dessa maneira, muitas vezes, 0s alunos ndo tém como controlar sua reacdo diante da

disciplina de matematica, passando a rejeita-la, optando por uma rota de fuga.
Segundo Costa e Queiroz (2019, p. 20),

[...] por estarmos téo habituados a ouvir que os alunos ndo gostam de Matematica,
por considera-la dificil, que esta ideia findou sendo absorvida como uma verdade
incontestavel, seja pelas vivéncias vistas nas escolas, seja diante as repetidas pesquisas

comprobatdrias repletas de discursos sociais.

N&o resta, desse modo, muitos questionamentos, por considera-la uma verdade. Perceba

que enquanto os professores representaram a matematica para si, por meio de figuras

geométricas, férmulas, etc., para seus alunos a representaram em forma de duvidas e medo,

fronteira que separam os professores e alunos.

Apos esses desenhos, Reflexivo abordou a dificuldade em matemaética por causa dessa

perspectiva de crencas e filiacdo do discurso, como descrito abaixo.

Viajante: Qual sua opinido sobre a consideragdo comum da matematica dificil?
Reflexivo: Acho que virou senso comum, ja colocou na cabeca tanto isso que até para
o professor, a gente acaba acreditando que a matemaética é realmente mais dificil do
que as outras disciplinas. Entdo, se é mais dificil, a gente tem a ideia, vamos focar
mais em matematica e esquecer um pouquinho das outras. [...] A gente colocou na
cabeca que a matematica e portugués é mais necessario do que ciéncias, historia,
geografia, ai ja esta estigmatizado isso. Entdo, por isso, ninguém diz, ah... vamos fazer
de outro jeito, continua sempre assim. Faz tantos anos que é assim, entdo por que
mudar agora?

Viajante: No seu ponto de vista, qual o seu papel enquanto professor de matematica,
tendo em vista essa dificuldade dos alunos?

Reflexivo: Primeiro eu acredito que o professor ndo deva sé ensinar a matéria, o papel
do professor vai além disso. O professor também € educador. Mas, a gente falando em
matematica, acho que o primeiro passo € a gente mostrar aos alunos que néo é coisa
de outro mundo. Todo mundo pode aprender. Entdo, tem que tirar da cabeca que
matematica € um dom, a gente acaba pensando isso. Tentar motivar o aluno. [...] Olha,
VOCé consegue, vocé pode, se vocé se esforcar, vocé ndo conseguiu fazer isso, consegue
fazer isso também.

Viajante: Vocé faz isso em sala?




Reflexivo: N&o sempre, mas melhorei muito, antes eu era tipo bem racional, sabe?
dizia: ndo aprendeu... ndo aprendeu porque néo se esforcou o suficiente, hoje eu penso
mais, se ele ndo aprender, busco descobrir o que é, busco um caminho diferente. Nao
é sempre. Tem aula que tiro para fazer uma roda, vamos conversar, sobre 0 que VOCés
querem, porque vocés acham isso dificil? Em alguns produz efeito, em outros, ndo.
Alguns dizem: “realmente eu posso .

Viajante: Ha casos de alunos com baixo desempenho em matematica e que tenham
melhorado em suas aulas apos essas intervengdes?

Reflexivo: Sim... tenho dois alunos, que eles... inclusive os dois, eles séo repetentes,
se ndo me engano. E esse ano eles conseguiram passar em duas etapas das olimpiadas
de matematica. Eles ndo acreditaram de jeito nenhum, até eles ficaram surpresos,
quando foram para a segunda fase.

Viajante: *nesse momento entendi o que faz o corpo vibrar, continuei a fazer perguntas
sobre esses alunos*. Apds esse acontecimento, mudou a relacdo deles na sala de aula?
Como era o comportamento deles?

Reflexivo: Pronto... eles até comecaram a meio que ser ajudantes (monitores), eles
tinham muita dificuldade, mas quando eles viram, eles achavam que tinham. Mas,
quando perceberam que podiam fazer mais e que era simples, as vezes diziam: “ndo
faz desse jeito, aos colegas”. Nao sei se fui eu que motivei, mas alguma coisa motivou
eles.

Viajante: Eles ainda s&o seus alunos?

Reflexivo: Sim.

Viajante: Vocé concederia um momento para que eu falasse com eles sobre a pesquisa?

Reflexivo: Sim.

Entrevista
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Ap0s autorizacdo do professor para entrevistar 0s alunos, corremos para conseguir as

autorizagdes da gestdo escolar, dos pais e a inser¢ao desses sujeitos no comité de ética, assim o

fizemos e fomos ao campo de pesquisa dias depois.

**k%k



Reflexivo: Estdo lembrados que iréo falar hoje com uma pesquisadora? Trouxeram
as autorizacOes assinadas?

Introvertido: Sim... Professor, ndo gosto muito de conversar, mas € sobre matematica.
Dedicada: E muito barulho nessa escola professor, onde vai ser?

Reflexivo: No laboratério de informatica € melhor, ap6s a prova externa, vocés
falaréo com ela.

Pontos de convergéncia
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*kk*k

Por mais que ja tivesse cartografado com os professores, senti o desejo de cartografar

com esses alunos, parecia diferente. “Sera que vou conseguir manter um dialogo interessante?”

“Sera que eles vao colaborar?” “Professor é diferente de aluno, como acionar novamente o

corpo vibratil que aconteceu quando Reflexivo os citou?”. Pensava nisso enquanto esperava 0s

alunos terminarem as provas.

*hkk

Um dos pontos marcantes produzidos na conversa com os alunos, relaciona-se com a

compreensdo dessa fronteira matematica. Ao serem perguntados sobre a relacdo com a

matematica, o gostar da disciplina, obtivemos o seguinte dialogo:

Viajante: Vocés se consideram alunos que sempre gostaram de matematica ou
passaram a gostar, ou nao gostam? Como vocés descrevem a relacdo de vocés com a
disciplina de matematica.

Introvertido: Sempre gostei de matematica.

Dedicada: Eu ndo gostava muito, mas eu estou comecando a gostar melhor, sé que é
um pouco complicado.

Viajante: O que fez vocé comecar a gostar de matematica?

Dedicada: Antes eu ndo tinha tanto interesse em matematica. Achava chato, ndo me
esforcava tanto, mas toda vida fui esforcada. Ai depois fui descobrindo que a
matematica, vocé pode ser amiga da matematica, e pode chegar no resultado, é chato
quando a conta demora muito, e vocé ndo esta descobrindo o valor. Agora eu acho
legal resolver problemas, pensar, quebrar a cabeca.

Introvertido: Muito bom resolver contas.

Dedicada: Alegria maior é quando vocé consegue resolver aquela conta que estava
muito dificil e vocé conseguiu, uhuhuhu (comemorando e sorrindo), eu consegui

resolver.




Introvertido: Eu nunca tive dificuldades.

Viajante: Vocé considera que estuda mais que seus colegas, por isso ndo tem
dificuldades?

Introvertido: Eu sempre gostei, quando eu chegava em casa, eu sempre brinquei de
matematica com meu pai, porque é bom em matemética também. E também presto
muita atenc@o nas aulas. Algumas coisas sdo complicadas, mas quando o professor
ensina direito da para aprender.

Viajante: Por que vocés acham que muitos colegas de vocés tém dificuldade em
aprender?

Introvertido: Preguica.

Dedicada: Preguica, e outros € que tem dificuldades, e ndo tem muita légica de pensar
réapido. Demora um pouco a raciocinar e acaba achando chato e acaba desistindo.
Viajante: Vocés acham que se eles persistissem um pouco mais, se eles tivessem mais
tempo, eles conseguiriam?

Introvertido e Dedicada: Sim.

Viajante: Vou pedir para que vocés facam um desenho, tudo bem? Aqui tem papel,
tem lapis, canetas e lapis de cores, podem utilizar a vontade.

Facam um desenho do que significou 0 momento em que souberam que tinham passado
nas primeiras fases das olimpiadas de matematica. O que significou para vocés? Ou até
mesmo um desenho que represente 0 momento em que Vvocés tiram notas boas na
escola...

Dedicada: Alegria.

Introvertido: SO passamos em duas etapas...

*(nessa entrevista, a escola ainda ndo tinha recebido os resultados da ultima etapa,
quando os alunos receberiam uma mencao honrosa pelos seus desempenhos). *
Viajante: Vocé esté triste?

Introvertido: Gostaria de ter passado.

Viajante: Mas, matematica € persisténcia. Vocés tém um longo caminho pela frente.
Dedicada: Primeira vez que eu tinha passado numa olimpiada de matematica, eu
fiquei surpresa, fiquei questionando, sério, eu passei? N&o acredito, ndo. Vou desenhar
uma carinha de alegria, de surpresa. SO que néo sei desenhar.

Introvertido: Alegria...

52



Dedicada: As olimpiadas de matemética é uma das maiores do mundo, e tipo, eu estar
entre um dos classificados, foi uma surpresa.

Introvertido: **desenhando um troféu**

Viajante: Representa um prémio para vocé?

Introvertido: Eu sé pensava em terminar, para ver se ganharia o prémio, curiosidade
até o fim.

Dedicada: Uma vitoria.
Entrevista

Figura 6 - Representacdo de passar nas fases da OBMEP - Dedicada
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Fonte: A Autora, 2019.

Figura 7 - Representacdo de passar nas fases da OBMEP - Introvertido
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Fonte: A Autora, 2019.
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Vejamos o quanto os alunos retrataram esse momento como uma grande conquista, que
representa alegrias, surpresas e curiosidade. O desenho dos alunos representando a medalha e
o troféu trazem o nimero um, a posicdo de primeiro lugar, lugar que ja representam na sala de
aula, por se relacionarem tdo bem com a disciplina. Essas consideracdes nos remeteram aos
registros historicos sobre a escola pitagorica, onde “[...] a Matemaética ganha status de rainha
das ciéncias, pois estabelece que tudo no universo ¢ regido pelo nimero” (SILVA; MENDES,
2013, p. 5).

Essa relacdo foi estabelecida pelas aproximacdes matematicas com os fendémenos
naturais, fazendo os pitagdricos acreditarem que Deus criou tudo por meio de numeros,
movimento dos planetas, som, luz, enfim, tudo que poderia ser explicado por meio de nimeros.
O lema dos pitagoricos era “tudo ¢ nimero”. A relagdo que estabelecemos €: 0 quanto o status
de rainha das ciéncias confere aqueles que se dedicam a estudar e conseguem também um certo
status, ser bom na rainha das ciéncias significa vitoria, destaque.

Quando o aluno se refere a apenas passar em algumas etapas, remete ao rompimento da
fronteira do monstro matematico, passando pela fronteira e agora podendo passear no jardim
dos matematicos; o troféu e a medalha representam esse momento de vencer 0 monstro, agora
para eles o monstro também ¢é ddcil, o que também ndo significa que eles ndao tenham

dificuldade com a disciplina, como veremos adiante.

6.2 OS ALUNOS E AS LETRAS

Reflexivo: Como foi a entrevista de vocés? Vocés também tiveram que desenhar?
Introvertido: Sim, fui logo dizendo, eu néo sei desenhar muito bem, néo.

Dedicada: Eu gostei, desenhei umas coisas legais.

Reflexivo: O que ela pediu para vocés desenharem?

Dedicada: Conversamos sobre como nos sentimos com a matematica. Depois, pediu
para que nds desenhassemos o que significaria a matemética para nés. Eu pensei logo

em ndmeros, em contas, ndo em letras. Olha meu desenho:




Figura 8 - Representacdo da matemética para Dedicada

Fonte: A Autora, 2019.

Introvertido: Eu também, fiz um ndmero bem grande. Fui logo dizendo, também néo
gosto de letras. Porque quando vai colocando letras fica mais dificil de resolver, mais

demorado. Olha o meu:

Figura 9 - Representacdo da matematica para Introvertido

Fonte: A Autora, 2019.

Reflexivo: Vocés falaram mal das letras? Hahaha
Dedicada: Ela perguntou professor, se a gente tinha dificuldade com Algebra.
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Introvertido: Disse que ndo gostava, porque vai ter que pegar a letra, descobrir o que
essa coisa significa para descobrir outras, fica calculando, calculando....

Dedicada: E bem complicado descobrir o valor desconhecido. Quando s&o letras
iguais é mais facil, mas quando mistura letras diferentes, ai fica mais complicado.
Introvertido: Para mim é facil, mas o que ndo gosto € que demora muito para resolver.
E isso que eu n&o gosto.

Reflexivo: E olha que temos muitas letras ainda.

Mapas narrativos e pontos de convergéncia

De acordo com Gil (2008), a linguagem algébrica e a resolucdo de problemas sdo
momentos em que o aluno se depara com um cendrio novo e, algumas vezes, esses
procedimentos sao contraditérios e menos l6gicos que os procedimentos aritméticos, aos quais
estavam acostumados. A algebra apresenta grande utilidade para o desenvolvimento do
conhecimento matematico, entretanto, muitos alunos ndo conseguem apropriar-se dos conceitos
e procedimentos algébricos, gerando desinteresse por seu estudo. E como tudo que € novo e
diferente, causa resisténcia.

Segundo Booth (1995), a algebra é geradora de confusbes e atitudes negativas
consideraveis entre os alunos, outra dificuldade apresentada é a interpretacdo dos simbolos
operatérios, 0 uso de letras para indicar valores desconhecidos, e dependendo da expresséo,
essa letra ainda pode variar o seu valor. Para que a aprendizagem aconteca € preciso gque o aluno
compreenda a ideia de variavel, portanto, € preciso assimilar dois processos: a generalizacédo e
a simbolizacéo.

[...] para que realmente se construam conceitos e se aproprie de forma efetiva dos
procedimentos algébricos, é fundamental que se consiga produzir significados para o
seu estudo no entanto percebo que o trabalho com o estudo algébrico ndo vai muito

adiante de manipulacfes de simbolos que na maioria das vezes ndo possuem nenhum
significado, sendo o seu estudo desenvolvido de forma mecénica (GIL, 2008, p. 40).

Outro estranhamento comum é sobre o sistema simbolico, linguagem propria da
matematica. “Comec¢o com uma ideia apresentada por nosso colega Roberto Baldino, que
considera que a Matematica dos matematicos seja resultado de um esforcgo (processo historico)
de colar significados a significantes” (LINS, 2004, p. 95). A determinacdo simbolica ndo tem
razdo natural, mas assim foi definida, uma definicdo constitutiva, 0 matematico ao definir um
objeto ndo cabe a discusséo se esta definicdo corresponde a algo fora da propria matematica, a
discussdo é pautada em se a definicdo simbolica ajuda a estabelecer novas relacdes que

esclarecam problemas ja postos.
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Costa e Queiroz (2019), ao realizarem um estudo com os alunos que declararam gostar
de matematica, puderam verificar o quanto os que sdo considerados privilegiados, ndo estdo
isentos da dificuldade em matematica, entretanto, sentem-se desafiados a superar as possiveis
dificuldades apresentadas, ndo se consideram génios, nem privilegiados, e justificaram sua
relacdo positiva com a disciplina pela dedicacéo e pratica, considerando esses fatores como uma
responsabilidade propria.

A escola, como um espaco de producdo de saber e poder, coloca em pratica a ideia
comum, naturalizada pelos alunos com dificuldade e, com isso, 0s proprios professores sdo
efeitos desses discursos. Diante disso, pretendemos apresentar algumas conexdes histéricas que
coincidem com a racionalidade dos discursos clédssicos sobre a matemética reverberada
frequentemente nos dias atuais. De onde vem os problemas com as letras na matematica? Com
isso, partimos para uma excursdo historica, produtora de sentidos que permitem o
funcionamento dessa prética e dessa dificuldade, como afirmou Foucault, colocar a arqueologia

em funcionamento.

6.2.1 Uma investigacdo matematica no museu

Esta secéo possibilitou desconfiar das bagagens pesadas, carregadas diariamente sobre
a propagacdo de discursos negativos e restritivos acerca da matematica, ou como diria Foucault,
formacdo discursiva que apoia o discurso de que a matematica é dificil. Inspirada no
procedimento arqueoldgico, fomos em busca de momentos historicos na tentativa de ampliar
nossa investigacdo. Sdo justamente os estudos e as novas analises dos acontecimentos que
transformam, atualizam e modificam essas verdades, produzindo invencdes e interpretaces, e
a histéria vai ganhando novos direcionamentos. Ressaltamos que ndo temos a intencdo de
apresentar todo o processo histérico do desenvolvimento matematico, muito menos seguir uma
ordem cronoldgica dos acontecimentos, outros ja fizeram isso, com muito mais propriedade do
que poderiamos fazer.

Encontramos uma diferenciacdo das matematicas desde a Filosofia e a Matematica na
Antiguidade. De acordo com Silva e Mendes (2013), a Academia Platdnica, em meados do
século IV a.C., tornou-se o centro matematica do mundo, distinguindo perfeitamente dois tipos
de matematica: uma utilitaria e uma abstrata. A primeira ligada as necessidades cotidianas e
que atendia as necessidades da sociedade em geral, bem como, dos comerciantes e artesdes; a

segunda, entretanto, a mais abstrata, era voltada apenas para a classe intelectual e dirigente.
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Na maioria das vezes, a abstragdo matematica ¢ vista com receio, D’ Ambroésio (1989,
p. 16) aponta que,
[...] os alunos passam a acreditar que a aprendizagem da matematica se da através de
um acumulo de férmulas e algoritmos. Alias, nossos alunos hoje acreditam que fazer
matematica é seguir e aplicar regras. Regras essas que foram transmitidas pelo
professor. Segundo os alunos que a matematica é um corpo de conceitos verdadeiros
e estaticos, dos quais ndo se dlvida ou questiona, e nem mesmo se preocupam em

compreender porque funciona. Em geral, acreditam também, que esses conceitos
foram descobertos ou criados por génios.

A matematica abstrata ndo foi acessivel a todos, apenas a classe dirigente, considerados
“génios”, que por sua vez nunca fizeram questao de esclarecer ou de socializar seus estudos. A
Academia de Platdo tem a fama de que, em sua entrada, havia o lema: “Que nédo entrem aqui
aqueles que ignorem a Geometria”, ou suas variagdes, como “N&o entre quem ndo sabe
geometria”. Inclusive, também restringia seus estudos em questdo de género, como apresenta
0 trecho: “[...] Dimas viu algumas mulheres nas Academias, mas elas estavam vestidas como
homens. Talvez 1& s6 era permitida a entrada de homens, por isso as mulheres se vestiam
daquele jeito” (SANTOS, 2010, p. 30).

Os estudiosos ndo eram génios, mas sujeitos que tinham acesso a informacdes e
dedicavam-se a aprender, porém, eram poucos que poderiam ter acesso aos conhecimentos
produzidos, regulados por relagcdes de poder. A escola de Alexandria, considerada um polo
cultural e intelectual do mundo ap6s a criacdo de um museu, também serviu de centro de
estudos, atraiu grandes intelectuais, que tinham acesso a uma biblioteca considerada uma das
maravilhas do mundo.

Se nos atentarmos a era crista, por volta do século 11, apds a ascenséo do cristianismo
no mundo greco-romano, 0s conhecimentos matematicos foram considerados conhecimentos
pagdos pela ordem religiosa, ainda que as poucas producdes tenham sido confinadas em
mosteiros e disponibilizadas a servigco da classe dominante que apresentassem interesse em
estuda-las (GRANT, 2002).

Segundo Silva e Mendes, (2013), entre os séculos IV ao VIII, os autores enciclopédicos
produziram uma série de obras em latim, especialmente a partir dos gregos, essas enciclopédias
foram fortes influéncias na Idade Média, por serem as Unicas fontes de consulta. Apos a
conquista do Egito pelos mulgumanos, a maioria dos sabios gregos abrigaram-se na capital do
Império Bizantino, apos a divisdo do Império Romano, manter a atividade intelectual baseada
nos gregos era uma tarefa dificil diante do momento hostil para o desenvolvimento da
matematica na Europa Ocidental que vai do século V ao século XII. “Os mulgumanos trataram

de destruir o que havia sobrado da biblioteca de Alexandria, apds sucessivos ataques. Os livros
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restantes foram queimados sob a alegacéo de tudo que o homem precisava ler para conduzir sua
vida estava contido no Alcoréo, livro sagrado dos mulgumanos” (SILVA, 2010, p. 3). Modos
de conduzir e de moldar a vida dos sujeitos.

Outras contribuicbes matematicas importantes surgiram na india e na Aréabia. Nos paises
sob influéncia mulgumana, a matemaética se desenvolveu bem mais até os séculos XII1-XIV,
comparado aos paises sob dominio cristdo. O periodo de transicdo entre a Antiguidade e a
Modernidade aconteceu entre os séculos XVI, XVII e XVIII, com contribui¢bes de chineses,
indianos e arabes e de alguns autores europeus medievais. No final do século XVIII, o
formalismo era praticamente o conhecido atualmente, parte consideravel de certas disciplinas
béasicas das licenciaturas em Matematica conhecidas, de certa maneira, ha pelo menos 200 anos.

Avancos que foram denominados como Matematica Pura, gracas a invencdo de
formulas e solugdes para equagdes. A algebra inicia uma progressiva introducao de simbologias
mais concisa, 0 uso de letras para denotar coeficientes e incognitas. Temos como principais
nomes Descartes, Fermat e Wallis. Apareceram as primeiras aplicacdes sistematicas do método
das coordenadas (geometria analitica) e condi¢bes para invencdo do Calculo Diferencial e
integral por Newton, Leibniz, assim permitiram-se inUmeros problemas matematicos,
astrondmicos e fisicos, provocando muitas investigacdes e producdes (QUEIRO, 1993).
Inclusive, nos cursos de matematica, em niveis de graduacdo, mestrado e doutorado atualmente
ha essa divisao entre 0s niveis de abstracdo matematica.

A escola pitagoérica, importante centro de estudos matematicos, era considerada uma
sociedade secreta que incluia rituais, atividades politicas, musicais e artisticas, era regida por
sistema politicamente conservador e extremamente rigido (SILVA; MENDES, 2013), onde
todos os ensinamentos da doutrina pitagorica deviam ser mantidos em segredo, caso contrario
“o traidor” seria expulso e imposto a castigos. Segundo Silveira (2002), para pertencer a escola
pitagorica, era preciso passar por provas de preparacdo, purificacao, perfeicdo e epifania, bem
como, passar noites em cavernas, humilhacdes e machucados, caso ndo conseguissem realizar
as tarefas propostas. A matematica era considerada uma ciéncia que tinha a pretensdo de
fornecer a chave do ser, da ciéncia e da vida. Para uns, o sofrimento, para outros o deleite do
“privilegio” em saber os conhecimentos matematicos.

N&o héa registros que demonstrem preocupacdo em compartilhar os conhecimentos
matematicos descobertos nessas epocas, de modo a torna-los conhecidos pela sociedade, suas
invengdes eram compartilhadas em grupos fechados. A sociedade sempre esteve aquém dos
espacos e dos resultados dos estudos realizados por esses grupos restritos. Nas palavras de

Foucault (2013), os conhecimentos descobertos circulavam em uma sociedade do discurso,
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através dos procedimentos de controle, que tem a fungdo de conservar ou produzir discursos
que circulam em um meio fechado, limitando os individuos que podem ter acesso.

Perceba que a matematica estava direcionada a grupos especificos, restritos, sendo ela
uma das formas de separacdo e exclusdo, como descrito por Foucault (2013). Ao observar esses
momentos, percebemos algumas regularidades, isto é, linearidades no discurso de que a
“matematica € dificil”, “matematica é para génios”, “matematica rainha das ciéncias”, “area do
conhecimento de predominancia masculina”, “génios”, etc. Nessas épocas, a matematica foi
um produto discursivo criado para ter justamente esse efeito de restricdo, pois nem todos
podiam ter acesso aos seus procedimentos.

De acordo com Silveira (2011), esse discurso representa ecos de sentidos pré-
construidos com base em fatos que marcaram a histdria do desenvolvimento dos conhecimentos
matematicos. Ao filiarem-se a esses discursos, 0s sujeitos tornam-se porta vozes, e essa filiacao
pode afetar os sentimentos em relacdo a matematica. Essas consideracOes historicas,
reverberadas, podem contribuir para a constituicdo da subjetividade do sujeito, de modo a
subjetiva-lo, sem que perceba.

A interferéncia dessa filiacdo abala tal processo devido ao fato de afetar os
sentimentos em relacdo a Matemadtica, pois para o professor, ensinar uma disciplina

considerada dificil lhe confere status profissional e, para o aluno, estudar uma
disciplina dificil Ihe causa ojeriza (SILVEIRA, 2002, p. 762, grifo do autor).

Sdo discursos histdricos perpassados por tempos, resistindo e associando a outras
realidades presentes nos dias atuais, representando os desafios atuais de aprender a disciplina
de matematica, mas também produtoras de ecos e sentidos histéricos. Foi em Foucault (2008)
que passamos a compreender como o discurso é submetido a condicGes historicas, inclusive, a
relacfes de poder. Fazia-se interessante que a matematica nao fosse amplamente divulgada,
pois as relacdes de poder e seus interesses eram 0s responsaveis por determinar 0 avango ou o
estacionamento dos conhecimentos.

Borges e Silva (2005) mencionam que o que € dito tem um traco ideolégico em relacao
a outros tracos. Isso faz parte da propria constituicdo do discurso em seus sentidos. Esse
entrecruzamento dos tragos ideoldgicos ndo se encontra nas palavras, mas na discursividade.
Por essa razdo, o limite que define uma formacao discursiva é instavel, pois todo discurso se
coloca em relagdo com outros dizeres presentes e dizeres que permanecem na memdaria e séo
acionados no momento da enunciagéo. Dessa forma, os discursos, dos quais o aluno se apropria
para construir o seu proprio discurso, estdo certamente carregados desses valores ideoldgicos,

e se mesclam e afetam o seu pensamento.
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No Brasil, o desenvolvimento matematico também seguiu por caminhos restritos. O
ensino de matematica em terrenos brasileiros preserva a influéncia de quatro periodos: jesuita,
militar, positivista e institucional (MENESES; CAVALCANTI, 2006). Sempre marcado pela
estreita relacdo da Igreja Catolica com o Estado, voltados para os imigrantes portugueses, e
anos depois aos filhos de outros imigrantes e, mais tarde, indios e mesticos.

Os jesuitas permaneceram como mentores da educacao brasileira durante duzentos e dez
anos, sendo expulsos em 1759 por decisdo do marqués de Pombal, porém deixando a influéncia
de seu modelo educacional. Nas escolas elementares, “no que diz respeito aos conhecimentos
matematicos, contemplava-se 0 ensino da escrita dos nimeros no sistema de numeragdo
decimal e os estudos das opera¢des de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo de niUmeros
naturais” (GOMES, 2012, p. 14). Nos colégios secundarios, desenvolvia-se as humanidades
classicas e o latim. S6 posteriormente as disciplinas de matematica seriam divididas em
aritmética, algebra e geometria, “[...] em relacdo aos conhecimentos matematicos, ha indicios
de que havia poucos alunos e, também, que era dificil conseguir professores” (GOMES, 2012,
p. 15). Segundo Lorenzato (2008), essa divisdo por areas tornou-se um problema, pois o aluno
ndo consegue percebé-la como uma disciplina unificada, mas separada por diversos ramos sem
conexaes.

Mais uma vez, vemos a dificuldade sobre a divisdo e conexdo dos contetdos. Outro
momento marcante é a chegada de D. Jodo VI e da corte portuguesa ao Brasil, em 1808,
implantando as instituicGes de origem militar, como a Academia Real de Marinha (1808), a
Academia Real Militar (1810), localizadas no Rio de Janeiro e destinadas a formar engenheiros
civis e militares; cursos de cirurgia, agricultura e quimica, a Escola Real de Ciéncias, Artes e
Oficios (1816), o Museu Nacional, entre outras. Ap6s a Independéncia, em 1822, muito se
discutiu sobre uma legislacao especial sobre a institui¢do publica. No cenario educacional, em
1824, a Constituicdo afirmava a gratuidade de instrucdo primaria para todos os brasileiros,
embora ndo tenha sido capaz de atender toda a populacdo, além de considerar o conhecimento
dispensavel para os negros e os indios. O ensino das “primeiras letras” se referia a triade “ler,
escrever e contar”.

H& historicamente uma valorizagdo da triade ler, escrever e contar, pardmetro que resiste
aos anseios da escola, tornando os professores de matematica e lingua portuguesa os principais
responsaveis por conferir ao aluno a aprovagdo ou reprovacdo. Pensamento que confere um
certo destaque a disciplina matematica em relagdo a outras disciplinas escolares, “[...] confere

poder ao professor de Matematica, ja que, nos conselhos de classe, atribui-se mais importancia
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a sua palavra e a do professor de Lingua Portuguesa” (SILVEIRA, 2002, p. 762). Séo as
relacOes de poder e saber que determinam os saberes considerados validos.

Outro ponto marcante era a diferenciacdo do curriculo para meninos e meninas, além
das escolas separadas. Enquanto o curriculo para as escolas de meninos envolvia “[...] ler,
escrever, as quatro operacdes aritméticas, pratica de quebrados (fragdes ordinarias), decimais e
proporcdes, nogdes gerais de geometria, gramética da lingua nacional, moral cristd e doutrina
catdlica”. As escolas para meninas, dirigidas por professoras, em seu curriculo eliminava-se a
geometria e a pratica de quebrados, incluindo-se o ensino de praticas importantes para a
economia doméstica (GOMES, 2012, p. 15-16).

O ensino secundario, no século XIX, era responsabilidade dos colégios, liceus, ginasios,
etc., com a finalidade de preparar os estudantes para 0s exames de acesso as academias militares
e as limitadas escolas superiores do pais. Inspirados na organizacdo dos colégios franceses,
criaram o Imperial Colégio de Pedro |1, que se tornou um modelo de instituicdo para o ensino
secundario no Brasil. Em relagdo a Matematica, as disciplinas eram: Aritmética, Algebra,
Geometria e posteriormente a Trigonometria.

O ensino publico era destinado a elite econémica masculina que se preparava ocupar
cargos politico-administrativos e ingressar nos cursos superiores. As mulheres, também da
classe alta, geralmente eram educadas para as atividades do lar e convivéncia social.
“Aprendiam as primeiras letras, o francés, musica, piano e prendas femininas. As mulheres das
classes populares podiam frequentar as aulas de instrucdo elementar, as escolas normais (para
formacdo de professores) e cursos profissionalizantes” (GOMES, 2012, p. 17).

Apés a proclamagdo da Republica, houve novamente reformas no ensino, sendo
Benjamin Constant o responsavel por elas (1836-1891). Nessa época, as disciplinas cientificas
e matematicas ganharam destaque nos cursos superiores, divididas em: Aritmética, Algebra,
Geometria e Trigonometria. No cenario positivista do filésofo Auguste Comte (1798-1857), a
matematica era tida como a mais importante, aderidas pelo grupo de militares brasileiros que
lideraram a proclamacéo. Esse tempo também foi o responsavel pela organizagdo do ensino em
séries, influenciados pelos modelos da Europa e Estados Unidos, sendo desenvolvida a Escola
Nova, Escola de Aperfeicoamento, movimentos de renovacdes pedagdgicas, entre outras. A
promogédo de unificagdo dos conteddos matematicos, abordados na escola em uma unica
disciplina, foi estabelecida em Roma nos anos de 1908, tendo como maior adepto Euclides
Roxo (1890-1950).

Poderiamos ainda citar que todas essas reformas tinham carater centralista e dualista, no

sentido de separar o ensino secundario, destinado as elites, e o ensino profissional, para o povo,
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pois somente 0s egressos do ensino secundario tinham o direito de acesso aos cursos superiores.
Enfim, apds esse periodo, continuaram as varias reformas através de decretos. Embora existam
outros momentos historicos a partir dos quais seria possiveis desenvolver esta anélise, nos
absteremos aqui, pois o que pretendemos foi mostrar as relagcdes de poder que se constituiram
nesse campo do desenvolvimento e do conhecimento matematico, legitimando saberes e
marginalizando outros, sempre numa constante luta diante de suas influéncias econémicas,
religiosas e politicas.

A producéo de discursos esta diretamente ligada ao saber que estava sendo defendido
em determinada época. O ponto fundamental é compreender que essa analise se desenvolve em
perceber que saber e poder se implicam mutuamente, pois ndo ha poder sem que se tenha
estabelecido um saber, tanto como o saber constitui relacdes de poder. Logo, onde héa saber, ha
poder e para legitimar esse saber-poder utilizamos o discurso.

A restricdo aos conhecimentos matematicos € um processo histdrico que prejudicou e
prejudica a relacdo entre ensinar e aprender. A escola é um lugar de construcdo onde é possivel
também desconstruir alguns discursos, tornar estranho aquilo que se conhece como 6bvio e
natural, pensar nos efeitos e em possiveis intervencdes a essas producdes discursivas que sao
propagadas e reverberadas dentro do espaco escolar. Com isso, destinamos nossos estudos ao
campo teorico do discurso foucaultiano, e para isso, estabelecemos parada em outro local, um

que nos possibilitasse acompanhar 0s processos em curso.

6.2.2 Onde vou utilizar isso?

Dedicada: Professor, teve uma coisa que ela disse que a gente néo sabia.

Reflexivo: Diga.

Dedicada: Em um momento, ela perguntou se conseguiamos relacionar a matematica
aprendida aqui na escola em alguma situacéo fora dela.

Introvertido: Foi professor, respondi que a matematica estava praticamente em tudo.
Dedicada: Também, disse, em tudo vocé enxerga matematica, se vocé olhar uma mesa,
vocé vai ver que ela tem um angulo, se for quadrada vai ter um angulo de 90°, acho
que em tudo tem matematica.

Introvertido: também falei das medidas, do tamanho, matematica serve para tudo,
comprar coisas, calcular, dividir as coisas, calcular o tamanho de uma casa se for

construir, entdo, tudo.




Dedicada: Entdo, foi quando ela perguntou sobre as expressdes algébricas... ai
ficamos um pouco calados, pensando... Nossa, respondi, a gente ndo sabe direito. Acho
que talvez na engenharia, néo sei.

Introvertido: Eu disse que eram apenas desafios.

Dedicada: E, disse que era desafiadora, e que ajudava no raciocinio.

Reflexivo: Eu falei um pouco disso quando ela pediu para que eu desenhasse o lugar
que eu mais gostava na escola. Desenhei a sala de aula porque disse que era o lugar

que eu me sentia mais confortavel. Olhem meu desenho da sala.

Figura 10 — Representacdo do lugar que Reflexivo mais gosta

Fonte: A Autora, 2019.

Reflexivo: Entdo, eu disse que me sinto confortavel na sala, mas desconfortavel em
saber que muitos ndo gostam de matematica, as vezes, me sinto desmotivado para falar
a verdade. Entdo, ela perguntou o que eu faco para reverter isso. Entdo, respondi que
eu tento fazer que vocés percebam que aprender matematica vai ser Util para vocés em
alguma coisa, no dia a dia, mesmo que olhem uma férmula e digam: mas eu nunca vou
usar isso na minha vida. Ou entdo quando perguntam: Onde € que vou usar? Acho que
€ mais comum vocés perguntarem do que afirmarem. Eu falo para vocés que a
matematica ela ndo se baseia s6 em vocé saber fazer formulas, mas também melhorar
a capacidade de raciocinio logico, tomada de decisdo. Entdo, quanto mais vocés
aprendem, mas conseguem tomar melhores decisGes, eu sempre falo isso para vocés,
né?

Mapas Narrativos e pontos de convergéncia
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E comum que os alunos perguntem sobre a utilidade dos algoritmos ensinados, a
frequente pergunta “onde vou utilizar isso?”. Segundo D’Ambroésio (1989), 0s professores
também apresentam crencas sobre 0 ensino e a aprendizagem dos conteddos, “muitas vezes ele
se sente convencido de que topicos da matematica sdo ensinados por serem Uteis aos alunos no
futuro” (D’AMBROSIO, 1989, pp. 15-16), motivagdo pouco convincente. Os professores, por
sua vez, tentam justificar que a matematica faz parte da vida, que tudo é matemaética, apresentam
situacOes cotidianas que enfatizam quantidades, medicdes, distancias, etc.

Justificativas que fazem sentido apenas ao que é ensinado na Educacao Infantil e Ensino
Fundamental nos anos iniciais, sendo enfatizado nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
documento que confere certa legitimacdo discursiva materializada, que “[...] as criangas
participam de uma série de situacdes envolvendo nimeros, relacdes entre quantidades, nogdes
de espaco” (BRASIL, 1998, p. 207). Nesse contexto, a matematica estudada durante esse
momento pode ser facilmente notada. Discurso, entretanto, pouco convincente quando se estuda
algoritmos que pouco tem relagdes praticas.

Contudo, os PCNs, nos niveis de ensino mais avancados, indicam uma abordagem
direcionada a discussdo sobre a natureza do conhecimento, identificando caracteristicas e
métodos particulares com base na reflexdo, uma area sempre em construcao nao apenas pautada
no cotidiano dos cidad&os.

[...] mas também nas universidades e centros de pesquisas, onde se verifica, hoje uma
impressionante producdo de novos conhecimentos, que a par de seu valor intrinseco,

da natureza logica, tem sido instrumentos Uteis na solucéo de problemas cientificos e
tecnoldgicos da maior importancia (BRASIL, 1997, p. 25).

Algumas definig¢des ndo séo facilmente relacionadas com o cotidiano, pois foram feitas
por matematicos para avancar em outras areas do conhecimento, discussdes que conduzem a
questdes curriculares, descritas a seguir. Os licenciandos e professores, segundo Aurich (2011,
p. 56), “[...] sentem-se inseguros em relacdo aos conteudos aprendidos, tomados por uma
impressao de sua inutilidade e com dificuldades pra transitar por entre os campos da matematica
académica e da matematica escolar.” Para a autora, esse questionamento, por sua vez, €
defendido pelo discurso académico que aquele que ensina deve possuir um profundo
conhecimento da matematica, conhecer suas estruturas, capazes de construir pontes sobre 0s
conhecimentos académico e escolar, resultando em saberes didaticos, de modo que esses
saberes apontem para perceber, interpretar e sanar as dificuldades apresentadas pelos alunos e

realizar corretamente a transposicao didatica da matematica.



6.3 CURRICULO E AVALIACAO

Dedicada: ela também perguntou o que a gente gostaria de mudar na escola, ela disse
que radicalmente, se a gente tivesse todo poder, o que mudaria na escola?

Reflexivo: O que responderam?

Introvertido: Eu disse que ndo mudaria nada.

Dedicada: Eu disse na hora, acabaria com o teste surpresa. Ela até perguntou, se ndo
for surpresa ndo precisa acabar? Eu ri, disse que ndo. O importante é saber o assunto
antecipado para estudar. Disse também que colocaria mais parodias e brincadeiras.
Introvertido: Ela foi insistente, ficou perguntando: mais nada? Eu disse que ndo
mudaria nada. Estad bom do jeito que esta.

Dedicada: Eu disse que por mais que os conteudos fossem dificeis, é necessario
aprendé-los, porque a matemaética nao é so de coisas faceis e basicas.

Reflexivo: Na minha entrevista, ela também perguntou o que eu gostaria de mudar
radicalmente na escola.

Dedicada: O que vocé respondeu, professor?

Reflexivo: (respondi de imediato) Eu extinguiria as provas.

Dedicada: Quase igual a minha, mas extinguiria somente as surpresas.

Introvertido: por que, professor?

Reflexivo: Conhecimento ndo tem como vocé mensurar. Entdo, acho que vocé na sala
de aula, consegue ver se o aluno esta ou ndo desempenhando um bom papel. N&o
extinguiria a avaliacéo, acho que o aluno precisa ser avaliado, mas eu tiraria a prova
como o foco dessa avaliacdo. Faria uma coisa humana. Sei que ele estd aprendendo,
eu sei que ele tem condigdes de tirar tal nota.

Introvertido: Como ia ser nossa nota?

Reflexivo: Pronto, como se fosse um negécio pessoal, acho que também néo daria
certo... porque voceé teria que ser muito imparcial e vocé passando o ano todo com o
aluno, acho que vocé ndo consegue ser imparcial com todo mundo. Entéo, tens uns
alunos que acabam dando mais trabalho, outros menos. Acho que, para substituir a
prova, faria mais atividades avaliativas, mas ndo no papel, desse jeito tradicional. [...]
Uma espécie de dindmica, que todo mundo participasse. O foco ndo pode ser a nota,
deve ser o aprendizado, entdo para mim, tem aluno que ele aprendeu, mas que chega
na hora da prova ele ndo tira nota boa, e tem o contrario, o aluno que na hora da

prova ele acaba estudando dois dias, um dia antes, ai decora o assunto, mas na outra

66



67

semana esquece tudo. Acho que minha avaliagéo ia ser mais... Vamos focar agora so
na sala de aula, fazer uma avaliagcdo aqui dentro. Entdo, eu néo ia dizer nota, eu
extinguiria a nota, colocava apto e nao-apto, esse negocio de nota, um tira 10, outro
9. Porque acho que quando o aluno tira nota ruim, ele ja tem na cabeca que ele ndo
sabe, quando ele tira nota ruim ele passa a ter certeza, na cabeca dele ele ndo sabe de
jeito nenhum. Entéo, o aluno que tira nota baixa, a gente pensa: Vai se esforcar para
recuperar a nota, mas a gente vé que ou segue uma média, ainda que baixa, ou vai

decrescendo. Pelo menos é assim com a maioria de vocés.

Entrevista e pontos de convergéncia

A discussdo que Reflexivo propde insere-se no campo da avaliagdo. Segundo Cunha
(2010), avaliar € uma pratica social presente nas relacdes humanas, mas de modo privilegiado,
tem sido usada na escola, restringindo seu campo de atuagdo em relagdo as aprendizagens
adquiridas, resultando em aprovacao ou reprovacao, denominada avaliagéo de aprendizagem.

Para esta verificacdo, os professores vém utilizando instrumentos, cujo mais
conhecido ¢ a prova. Como o nome mesmo faz significar, a prova é a “prova” de que
0 aluno domina ou ndo os conteldos elencados na perspectiva dos objetivos

estabelecidos e se encontra associada & medicéo da aprendizagem (CUNHA, 2010, p.
6).

A autora apresenta o processo e as reformas sobre avaliacdo, de modo a expandir a
concepcdo de avaliacdo, descrevendo-a como uma prética social. E mais que um instrumento
que pBe a prova o conhecimento, mas uma investigacéo sobre o processo de aprender, que pode
desempenhar um papel construtivo, mas para que isso ocorra, deve coletar informacoes
relevantes, pertinentes, sobre a aprendizagem dos alunos. “Avaliacdo ¢ assim um discurso, ou
seja, traz em si sentidos, significados, contingentes a um sistema de relagdes” (CUNHA, 2010,
p. 12).

Por mais que o professor tenha o desejo de realizar algo diferente em suas aulas e
considere a avaliacdo por meio de provas algo ineficaz, acaba por realiza-las, devido ao poder
institucional. Ainda que o professor possa construir uma nota com participagdo e trabalhos, é
exigida a avaliagdo por meio de uma prova, € uma obrigagdo que, mesmo ele percebendo seus
entraves, ndo consegue lutar contra.

Outro direcionamento foi em relacéo ao curriculo. Com isso, passamos a perceber que
as verdades inscritas sobre o ensinar matematica sdo negociadas e fixadas por estratégias de
poder, refor¢adas pelos documentos curriculares, mesmos os professores afirmando que algo

precisa ser mudado. O curriculo € um dos mecanismos de organizagao e controle, determinando
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a limitacéo por linhas de tempo e espaco a serem alcancadas por todos, o professor deve ensinar

aquilo que Ihe foi designado, naquele tempo especifico.

Viajante: Como € a relacédo de seus alunos com o contetdo de matematica?
Reflexivo: A relacdo deles é mais de medo, ndo é de 6dio, mas de medo mesmo, de
olhar para aquilo e ndo saber como resolver nenhum problema. O mais dificil de tentar
tirar o medo dos alunos é porque o tempo é muito curto, entdo a gente nao tem esse
tempo para trabalhar a mente deles.

Hi-tech: Realmente, por mais que tenha outros trabalhos, projetos, aulas e outras
atividades, é cobrado o contetdo.

Viajante: Por que o tempo fica curto?

Reflexivo: Porque ha uma cobranca para que seja dado o contetdo todinho. Entéo,
acaba focando s6 em contetdo e esquece a parte mental, psicolégica do aluno.
Hi-tech: Eu concordo... é cobrado que se ensine todo o conteddo, e nem todos
conteudos sdo Uteis para a vida dos alunos.

Viajante: Por que vocés acham que esses assuntos sdo ensinados? O que seria Gtil para
o0 aluno aprender?

Hi-tech: Coisas que servem para a vida, exemplo as tecnologias.

Reflexivo: Acho que o curriculo acaba mais atrapalhando do que ajudando, porque
fica uma coisa robotizada. A gente pega um documento, um papel e a gente tem que
fazer aquilo. Fica um caminho Unico, ndo é nem binario, a gente s6 pode ir reto. Entao,
quando vai dar aula, tem que ir para um lado, para o outro, tentar alternativas, e 0
fato do curriculo, ele vem assim: Assunto tal, e geralmente vem o assunto, como vocé
tem gue dar o assunto, o objetivo especifico, entdo, ndo é nem o professor que escolhe,
iSsO ja é uma pessoa que ndo estéd dentro da sala de aula. Pois, cada sala de aula é
uma realidade diferente. Entdo, o que eu fago na sala de aula pode ser que ndo dé
certo na outra de aula da mesma série, mesmo sendo 0 mesmo contetdo.

Viajante: Se vocés tivessem o poder de mudar radicalmente algo no ensino de
matematica o que mudaria?

Hi-tech: Reformaria a necessidade de tantos conteddos no Ensino Fundamental e
Medio. Direcionaria assuntos mais relevantes para os jovens e que impactarao seu
futuro, como também a utilizagdo de novas tecnologias e jogos no ensino de

matematica. N&s, professores, sabemos bem que o tempo néo é suficiente para ensinar
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todos os contetdos bem, ndo pode demorar em um contetdo, mas se o aluno nédo
aprende, complica tudo. O planejamento néo fecha.

Viajante: Por que vocés acham que o curriculo foi organizado dessa maneira?
Hi-tech: Porque ndo séo eles que ensinam, pensam que a escola funciona igual no
papel.

Viajante: Quem vocé acha que elabora esses curriculos?

Reflexivo: Acho que esta concentrado em alguém que esté no poder politico da época,
acho que ele é focado s6 na parte politica do que na parte educacional.

Hi-tech: E, quem os governantes chamam para o poder.

Entrevista

O papel do professor nem sempre foi decisivo para concretizar a funcdo da escola e da
organizacao curricular, esse vem ganhando espaco, porém, ainda timido em suas contribuicdes,
sua funcdo esteve em cumprir o curriculo, esse carregado de intencionalidades, para que 0s
interesses politicos, culturais e econdmicos atingissem seus objetivos.

A participacdo dos professores sobre as decisdes curriculares nunca foi destaque nessa
construcdo, mas sdo geralmente eles os principais responsabilizados quando a educacdo nédo
atinge os indices desejaveis estabelecidos pelos governantes. Ao afastar-se da reflexdo de sua
propria pratica, os professores sdo moldados a um mero servidor publico ou privado,
subjetivados a seguirem 0 modelo de gestéo e seu curriculo, incorporando caracteristicas gerais
que irdo compor a forma de ser professor, através das aulas, da forma que os contetidos sédo
apresentados e dos resultados das avaliagOes.

Os professores sdo constituidos através das relacBes que os permeiam, o espaco de
trabalho do professor € um espago onde sao vividos conflitos culturais, politicos e discursivos,
que perpassam diversas relacdes de poder, seja entre diretores, coordenadores, professores e
alunos, seja sobre o0 ato de ensinar, o ato de aprender, etc.

O Estado desenvolve mecanismos de controle, o que Foucault (2010) chama de
governamentalidade, delineando o espaco de cada individuo, tornando possivel governar a vida
de cada um, direcionando para um fim especifico e ditando normas de conduta, estipulando
modos padronizados de vida atraves do conjunto de préaticas, rotinas, rituais institucionalizados,
dirigido por metas e atividades, produzindo um modo de viver de acordo com as leis sociais,
como se fossem suas proprias aspiracdes (GALVAO, 2017). Dessa forma, o exercicio do poder
consiste em uma agdo capaz de comandar outras a¢Ges, de governa-las, moldando certo tipo de

individuo. Os corpos sdo consideraveis maleaveis, passiveis de dominacéo.



70

Portanto, toda pedagogia implantada nas escolas tem, como pano de fundo, uma
funcionalidade que visa certos objetivos politicos. Atrelado aos discursos
pedagdgicos, os regulamentos escolares delimitam as fungdes que o professor devera
cumprir para que o objetivo final seja alcangado [...] O professor ¢ a “mao de longo
alcance” do Estado que governa os gestos e atitudes dos alunos, construindo sua
subjetividade (GALVAO, 2017, pp. 280-281, grifo do autor).

Como afirma Silva (1995), compreender a constru¢cdo de um curriculo ndo é um
processo 16gico, mas em que coexistem fatores determinantes de legitimacdo e controle. “O
curriculo ndo é constituido de conhecimentos validos, mas de conhecimentos socialmente
validos” (SILVA, 1995, p. 8). As decisbes curriculares envolvem diferentes concepcbes e
teorias sobre o conhecimento valido para ser ensinado, como sera produzido, distribuido, e seu
papel na sociedade, dessa forma, beneficia grupos dominantes, excluindo os subordinados. A
construcdo do curriculo passou por muitas transformacdes, principalmente por sua importancia
como instrumento de modificacdo social e pela busca de praticas democraticas no ambito
escolar.

A fala do professor Reflexivo referente ao lugar que menos gosta enfatiza a relacdo com
o0 auditdrio onde sdo tomadas as decisdes escolares. Sendo este um professor cheio de ideias e
que acredita na necessidade de mudanca, se vé engessado pelo sistema que resiste manter as
coisas como estdo. Demonstra ndo gostar das reunides, devido ao final delas, as decisbes serem

tomados por outras pessoas e nao pelos proprios professores.

Figura 11 — Desenho do lugar que Reflexivo menos gosta na escola
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Fonte: A Autora, 2019.
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Reflexivo mostrou-se bastante pensativo. Apenas olhava para a folha e repetia a frase:

“O lugar que eu menos gosto”, assim, tentei estimula-lo, conforme mostra o dialogo abaixo:

Viajante: O lugar que vocé menos gosta, ou o lugar que vocé se sente menos
confortavel na escola, ou que vai menos.

Reflexivo: E o auditério... Mas, como desenha o audit6rio? (sorriu).

Viajante: Mostre seu lado artistico, serd que ele acabou, estava indo tdo bem... *O
professor sorriu e logo comegou seu desenho™.

Reflexivo: Toda vez que vai para o auditério ja sei que € para alguma coisa cansativa.
Tipo reunido, palestra, dinamica...

Viajante: Vocé ndo gosta de reunides?

Reflexivo: (de imediato) N&o!

Viajante: E os encontros pedagdgicos?

Reflexivo: Acho necessario, porém, cansativo.

Viajante: N&o gosta das reunides pelo mesmo motivo, de serem cansativas?
Reflexivo: E muito cansativo e acho que os resultados atingidos, os resultados 14 s&o
poucos. Entdo, para mim, a sala do auditorio é muito chata.

Viajante: Vocé se sente cobrado nessas reunides?

Reflexivo: Néo, ai € que estad o problema, porque faz uma reunido onde ninguém é
cobrado, entdo, meio que as coisas continuam do mesmo jeito. Entdo, acho que o
problema das reuni@es € esse. Eles falam, falam, mas quando acaba a reuniéo aquela
cobranca toda, aquele discurso é meio que, ndo é posto em pratica, é cansativo porque
nao tem resultados. Nem a longo prazo nem a curto prazo. Entéo, acho a reunido muito
cansativa. Nao gosto de reunido. Mas, eu acho necessario.

Viajante: Ja que sdo necessarias, como seria uma reunido interessante?

Reflexivo: Primeiro uma reunido descentralizada, ndo sé a equipe gestora falasse,
mas que desse abertura. Nao que eles ndo dao, mas no final sempre acaba dizendo
que vai ser do jeito que a gestao quer e quando acaba, a gestdo nao faz aquilo que ela
disse. Ai a gente fica... sem fazer nada, sem nenhuma cobranca, os alunos também néo
recebem cobranga nenhuma e é isso. Quando tem encontro no auditorio é s6 para isso,
para reunido, planejamento do inicio do ano, nunca tem tipo um auldo. O auditério la
S0 e utilizado para isso.

Viajante: E vocé nunca teve vontade de fazer um auldo?
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Reflexivo: Ja, mas ai é que esta o problema, vocé precisa marcar todo processo, é
uma burocracia muito grande, ai acaba vocé pensando ‘“n&o, € melhor continuar do
jeito tradicional mesmo, do que fazer um auldo . A burocracia desmotiva a fazer as
coisas na maioria das vezes.

Entrevista

Em seus estudos, Bovo (2011) também presenciou 0s engendramentos da burocracia e
falta de organizacao na escola, que

[...] causam empecilhos ao trabalho do professor. Isso faz com que ele desista de se
langar por caminhos outros. Sabe-se que fazer préticas diferenciadas em sala da bem
mais trabalho do que uma sala tradicional. Caso haja muitos obstaculos, a situacdo
piora ainda mais, o que causa muitas frustagdes ao professor (BOVO, 2011, p. 75).

O desejo que tantos procuram como formas de despertar nos alunos o interesse escolar,
¢ 0 mesmo que é engendrado quando parte dos professores, caso suas ideias possam
“atrapalhar” as relagdes ja estabelecidas como obrigatdrias do sistema de ensino, ou funciona
em paralelo ou € tolhido, impedindo qualquer reversibilidade. O sistema educativo/escolar, por
sua vez, inibe e dificulta o trabalho docente, ao determinar o0 que deve ser ensinado e como
ensinar. “O espago escolar ¢ um espaco estriado, cheio de leis, regras, hierarquias, inspegoes.
Os ocupantes desse espaco tém um unico caminho a seguir [...] Ndo ha multiplicidades, desejos,
aberturas” (BOVO, 2011, p. 34).

A escola que apenas opera pela repeticdo faz da educagdo um processo de subjetivacdo
que resulta desastrosamente em certa produgdo em massa de subjetividade. Por outro
lado, todos os processos educativos parecem estar ligados a subjetivacdo que
possibilita aos sujeitos constituirem-se livremente, podendo também ser o elemento
de uma singularizacdo [...] um processo de homogeneizacdo e de singularizacao
(CATTO, 2010, p. 37).

Segundo o autor, a educacdo como pratica pedagdgica procura modelar os sujeitos, nos
aspectos cognitivos, afetivos, éticos, politicos, num modelo de normalidade sedimentada nas
institui¢des. “Nas salas de aula, no cotidiano das escolas, o curriculo reina absolutamente como
instrumento de controle e transmissdo de saberes, fazendo com que o individuo se torne
eficiente, competente e bem informado” (CATTO, 2010, p. 37). Sera esse nosso objetivo para
nossos alunos? O curriculo escolar tem seu percurso delimitado por linhas de tempo e espaco,
ainda visando que todos percorram 0 mesmo caminho dentro desses limites. A escola ainda
busca padronizar comportamentos considerados ideais, excluindo ou paralisando aqueles que

ndo se enquadram nesses padroes.
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6.4 DISCIPLINA X HIPERATIVISMO SOCIO-VIRTUAL

Foucault (2005), no século XVIII, demonstrou como as institui¢cdes (fabricas, hospitais,
presidios, escolas, hospicios, quartéis) operam em confinamento (distribuicdo dos individuos
dentro do espaco), disciplina (docilidade do corpo) e vigilancia (puni¢édo). Seus estudos nao se
voltaram especificamente a educacdo, a escola aparece ao apresentar as semelhancas entre essas
instituicOes, fatores responsaveis por denominar a dindmica social como sociedade disciplinar.
O foco dessas instituicdes seria um melhor funcionamento pautado na ordem. Um corpo era
considerado produtivo se respondesse aos anseios da instituicdo, apresentando uma boa
performance, considerando o uso correto do tempo, do espaco e do préprio corpo.

Nesse ambito, a nogdo de ordem estad muito préxima das técnicas disciplinares. Teve-
se com elas, a partir do uso delas o sonho de uma sociedade perfeita. Uma sociedade
em ordem, no qual, o0 menor desvio fosse detectado. E todo um investimento do
detalhe que se fez. O poder disciplinar é o poder que se ocupa do detalhe do infimo.

Nada deve passar despercebido; pelo contrério, tudo deve ser observado (BATISTIA;
BACCON e GABRIEL, 2015, p. 12).

Deslocando essa compreensdo para a educacao atual, ainda € possivel analisar esses
mecanismos. Temos os individuos enfileirados na entrada, nos péatios e na sala, voltados para
aquele que mantém a vigilancia e a ordem, onde os alunos deverao ser produtivos, respondendo
as atividades e assimilar uma sucessdo de assuntos ensinados e pelos quais serdo avaliados,
geralmente em siléncio, no tempo correto das aulas. A punicdo pode ser feita por meio de
provas, recuperacdo e reprovacgdes, além de serem constantemente vigiados contra o uso do
celular ou algo que seja proibido naquele espaco. Tudo com exatidao, aplicacdo e regularidade.

Segundo Deleuze (2013), vivemos uma transicdo da sociedade disciplinar para a
sociedade do controle. Entretanto, cada sociedade pde em funcionamento suas sujeicdes. Os
procedimentos disciplinares ficaram cada vez mais cautelosos e continuaram com suas funcoes
de docilizar e adestrar os sujeitos, que sao constantemente vigiados, acabando por adequar-se
ou desterritorializar-se diante das normas que séo estabelecidas.

A escola é uma instituicdo disciplinar, entretanto, essa institui¢do eficaz para manter o
poder tem perdido sua eficacia quanto a essa finalidade, pois, & medida em que se tem relacdes
de poder, tém resisténcias, muitas das alternativas ou tentativas de renovacgéo das instituicoes
escolares ndo tem dado respostas urgentes as demandas da crise escolar, por vezes entendida
como desordem na instituicdo, fazendo muitos sujeitos, inclusive pais e professores, questionar
e defender o poder disciplinar que “funcionou bem” em seu tempo. Segundo Brigido (2013),

os dispositivos utilizados pela sociedade se justificam pelo poder para domestica¢ao dos corpos,
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afirmando a necessidade da vigilancia e da puni¢do. “Esses dois dispositivos s3o inseridos na
sociedade de forma discreta, chegando a um ponto na construcéo da sociedade que a existéncia
desses dispositivos ¢ vista como necessaria, indispensavel e legitima pelos proprios cidadaos”
(BRIGIDO, 2013, p. 56)

E preciso desprender-se do poder na concepgao repressiva, da ordem contra o caos, e
pensar 0 caos como produtivo, gerador de novos saberes, deslocando e provocando reflexdes e
possibilidades (BRIGIDO, 2013). Para Deleuze (1996), conforme citado por Catto (2010, p.
40), “[...] somos feitos de linhas que se arquitetam em nossas vidas e ndo param de e entrelacar.
Linhas duras, linhas maleaveis ¢ linhas de fuga”. Essas linhas variam entre duras e maleaveis,
diante da forca aplicada nelas, possibilitando dobré-las. A escola sempre foi constituida como
linha dura, disciplinar, porém, é preciso repensar esse papel.

Aproximando-se dessa tematica, foi pedido a Hi-tech que desenhasse o lugar que menos
gosta na escola, tivemos 0s seguintes resultados.

Figura 12 — Desenho do lugar que Hi-Tech menos gosta na escola

Fonte: A Autora, 2019.

Hi-tech: A sala de aula, a tarde.

Viajante: E o lugar que vocé menos gosta?

Hi-tech: E, sdo muitos alunos e o barulho. Eu gosto de dar aula, mas as vezes a
indisciplina é grande. Eles ndo colaboram, as vezes, tenho a sensacéo de estar dando
aula para dois ou trés alunos, que estéo ali, copiando. Os outros conversam muito. Eu

chamo atencao, eles fazem siléncio, mas logo depois voltam a conversar.




Viajante: Por que acha que isso acontece? O que vocé gostaria de fazer para mudar
1S50?

Hi-tech: Nao sou fa de escola militar, mas regras mais rigidas ajudariam a educacao
no todo. J& a matematica também melhoraria com o acréscimo das novas tendéncias
e da mudanca da mentalidade dos professores, ainda presos no Ensino Fundamental.
Viajante: VVocé acha que criar mais regras é uma saida?

Hi-tech: Sim, como disse, ndo como a escola militar, mas regra para o aluno se
comportar, disciplina. As vezes, ele ndo quer aprender, mas acaba atrapalhando
aquele que quer, e tem muitos assuntos, e também tem as provas externas.

Viajante: Vocé se sente mais cobrado por ensinar a disciplina de matematica em
relacdo as outras disciplinas?

Hi-tech: Um pouco, pela importancia da disciplina e peso nas provas externas, mas

deveria ser igual para todas as disciplinas.

Mapas narrativos
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Nesse contexto, encontramos as escolas, as quais tém sofrido severas criticas, pois

apesar das mudancas constantes na sociedade, os sistemas educacionais tém demonstrado

resisténcia, mesmo sendo considerado falho para preparar e orientar 0s sujeitos a conviver na

modernidade liquida (BAUMAN, 2000).

E em meio a toda esta complexidade encontramos os sujeitos da educag&o, alunos e
professores, cada qual com sua multiplicidade, seus desejos. Tendo que interagir em

um ambiente que muitas vezes em vez de agencié-los, faz com que eles optem por
rotas de fugas, por desterritorializar-se existencialmente (QUEIROZ, 2016, p. 2).

De acordo com Batista, Baccon e Gabriel (2015), houve um enfraquecimento das

técnicas disciplinares, na medida que se tem uma forte insubmissdo a elas, ou seja, uma

resisténcia para atender o que tem sido pedido, seja pelo descomprometimento das atividades

solicitadas, seja pelo abandono escolar, ou seja, como afirmou Queiroz (2016), por manter-se

na sala, mas desterritorializar-se existencialmente. “Eis que alguém poderia questionar: vocés

afirmam que o desleixo dos alunos, no fundo € um tipo de resisténcia? Nao sabemos talvez |[...]”
(BATISTA; BACCON e GABRIEL, 2015, p. 12). Essa nova dinamica posta pelos

comportamentos dos alunos, tem gerado muitas discussfes na tentativa de reverter esse

desinteresse.



Viajante: Qual sua opinido sobre a consideragdo comum da matematica dificil?
Hi-tech: Acho que os alunos tém um déficit de aprendizagem e a evaséao escolar, que
causam desinteresse em matematica e faz o efeito bola de neve para o resto da vida,
geralmente.

Viajante: Qual o seu papel enquanto professor de Matemaética, tendo em vista esses
desafios em relagdo a disciplina?

Hi-tech: Meu papel é mostrar a matematica como ela €, objetiva, pratica e usada nas
coisas mais simples da vida.

Viajante: E o que vocé faz para mostrar isso?

Hi-tech: Para despertar é preciso utilizar novas tecnologias e tendéncias de ensino de
matematica.

Viajante: A utilizacdo desses recursos tem surtido efeito? Ou j& proporcionou uma
experiéncia marcante ao ensinar matematica?

Hi-tech: Sim, tive que me adaptar as tecnologias e tendéncias no ensino de matematica
para acompanhar o novo aluno. Faz cinco anos que aconteceu isso.

Viajante: O que seria esse novo aluno?

Hi-tech: Esse aluno conectado, que sabe tudo de tecnologia, que s6 vive no celular.
Viajante: Eles gostam quando vocé utiliza esses recursos na sua aula?

Hi-tech: Gostam, mas néo € sempre que da para fazer, tem conteido que néo da. Outro
problema é que quando liberamos a internet para a utilizacdo de algum aplicativo, ou
de um programa, muitas vezes, percebemos o aluno no Facebook, no WhatsApp, e
deixam de lado o objetivo da aula, o professor tem que ficar em cima, sdo poucos que
fazem o que é pedido, ai o contetdo se perde.

Viajante: Como vocé se sente quando isso acontece?

Hi-tech: Desmotivado, ai penso era melhor a aula tradicional mesmo, pelo menos é
mais tranquila. Embora eles mecham no celular de todo jeito, mesmo quando pedimos
para que mantenham guardado.

Mapas narrativos e entrevista
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A fala do professor ao referir-se aos seus estudantes como “novos alunos”, descrevendo-

0S como jovens conectados, nos direcionou para os estudos desenvolvidos por Queiroz (2015),

ao apresentar a famosa frase de Mozart Neves Ramos, em que “0 Brasil ainda tem uma escola

do século XIX, professores do seculo XX e alunos do século XXI”. A autora discorre como
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alguns professores continuam vendo a sala de aula como algo a parte, ndo se permitindo inovar,
enquanto os alunos vivem um hiperativismo sdcio-virtual cada vez mais fluido e instavel.

De acordo com Bauman (2000), o modo de conviver e agir dos sujeitos mudou
gradativamente em detrimento do uso das tecnologias, através das quais as informac6es podem
ser reduzidas a um clique. Para Queiroz (2019), embora a escola tenha inserido equipamentos
tecnoldgicos (computadores, lousas digitais, Datashow), isso ndo tem sido suficiente diante do
notavel desinteresse dos alunos nesse espago. A escola impde que desliguem seus celulares e
os alunos sdo obrigados a adequarem-se as normas, permanecem sentados, ouvindo o professor
falar sobre determinado assunto, enquanto sua mente anseia pelo fora, eles se desterritorializam
no instante em que a aula inicia.

Alguns falam de motivagdo. Como motivar um grupo de prisioneiros encarcerados,
sem terem feito nada de ilicito para ali estarem? Ou seja, como motivar alguém
inocente que foi posto de castigo? Como fazer com que ele goste dali, se ali ele, ndo
€?” Para tanto, precisamos discutir um pouco mais sobre a sociedade do século XXI
e, em seguida, refletir um pouco sobre 0 que representa a escola diante dessa
sociedade. Por Gltimo, ndo menos importante, divagar (de uma maneira geral) sobre

o perfil dos jovens que fazem parte do contexto escolar e, em meio a tudo isso, onde
se encontra a Matematica (QUEIROZ, 2019, p. 3).

Acredito que o objetivo dos estudos realizados por Queiroz (2019) ndo € ser contra o
avanco tecnoldgico, mas nos fazer refletir enquanto professores ou alunos, o quanto a
tecnologia hoje é presente e faz parte de nossas vidas. Embora pareca distante na realidade
escolar, ndo € o aparato tecnoldgico em si que despertara o interesse dos alunos, mas a falta do
desejo do aluno nesse espaco. A reproducdo é enfadonha, a informacdo pela informacao é
desinteressante, a informacdao esta a um click e atualmente o saber ndo é exclusivo da escola. A
matematica ensinada na escola s6 faz sentido dentro da sala de aula, s6 se tem contato com a
matematica ensinada na escola pelo professor, sua motivacdo tem somente a necessidade de se
tirar uma boa nota diante da temida reprovacdo, motivos poucos convincente e desmotivadores.

Entretanto, é na escola que este individuo (aluno) precisa organizar formalmente os
conhecimentos adquiridos, com o objetivo de acrescentar novos conhecimentos e aplica-los em
outros procedimentos, ou ainda modificar os ja existentes (QUEIROZ, 2016). E preciso deixar
claro para o aluno que o conhecimento é peca chave na solucdo de problemas cientificos,
tecnoldgicos e sociais. Com toda a facilidade que a internet e as tecnologias trouxeram, e ainda
trardo, € preciso questionar o papel da escola em meio a essa revolugédo, ndo apenas aceitar e

achar que néo vale a pena mudar porque sempre foi dessa maneira.



6.5 VERDADES E PRATICAS PEDAGOGICAS

Um dos efeitos dos discursos consolidados sobre a dificuldade em matematica e a

necessidade de mudanca é a “[...] naturalizacdo que a saida para uma disciplina acessivel

depende da pratica de ensino, [...] produzindo sua dispersdo a ponto de implicar efeitos de

verdades e producdo de pratica no campo da matematica escolar” (COSTA; QUEIROZ, 20193,

p. 2). As regularidades discursivas responsabilizam as praticas docentes por acreditar que essas

podem modificar esse panorama de dificuldade em relacdo a disciplina.

Viajante: O que vocés consideram como uma boa aula de matematica?

Reflexivo: Uma aula que faca com que o aluno tente enxergar a matematica nao
apenas como uma disciplina mecanica e chata. Que ele consiga indagar sobre 0s
diversos tipos de uso da matematica.

Hi-tech: Ser pratica, direta, utilizando se possivel tecnologias e ferramentas
matematica.

Viajante: Quais recursos didaticos mais utilizados por vocé?

Hi-tech: Quadro, livro didatico e jogos.

Reflexivo: Eu também, quadro, livro, jogos e materiais manipulaveis.

Viajante: Considerando sua experiéncia como aluno e hoje como professor, vocés
conseguem perceber alguma mudanca no ensino da disciplina de matematica?
Reflexivo: Consigo, acho que hoje a gente consegue ter mais acesso a tecnologia,
também facilitou muita coisa, e a gente consegue ter mais materiais manipulaveis, usar
algum tipo de programa para que o aluno possa ver.[...] eu acho que essa mudanca
foi positiva. Antes era muito tradicional, hoje ainda é tradicional, mas antigamente era
mais.

Hi-tech: Eu notei, principalmente de maneira geral. A etnomatematica e o ensino da
matematica ajudaram os professores a aprender a aprender e melhoraram o ensinar
matematica através dessas novas tecnologias no ensino de matematica.

Viajante: Esses matérias manipulaveis, a tecnologia, o uso de recursos didaticos em
geral, tem melhorado o ensino de matematica?

Hi-tech: Jogos, materiais manipulaveis e tecnologias, sim. Estes despertam o interesse
dos alunos para o ensino da matematica.

Reflexivo: Eu acho que melhora, eu acho que faz com que o aluno, ele fique mais

curioso, faz com que ele perceba que aquilo existe. Que ndo é uma invencéo de alguém




que pensou e disse... é desse jeito. Entdo, eu acho que ele consegue pensar, realmente
isso existe, entdo, aquela férmula saiu de tal lugar, é por isso que a area é calculada
desse jeito...

Viajante: Como sdo as aulas de vocés?

Reflexivo: S&o aulas expositivas, pois o material disponibilizado pela escola néo
colabora para que haja uma aula mais dinamica.

Hi-tech: A maioria sdo tradicionais, porque tem que ensinar todo conteudo, por causa
das provas externas, ndo da para sempre fazer algo diferente. E porque é uma
burocracia, os laboratorios, a maioria dos computadores ndo funcionam, também
quando levamos os alunos para |4, demora tempo organizando e o tempo da aula vai
embora. A internet também néo ajuda.

Reflexivo: Também ja desisti de realizar coisas na sala por causa da burocracia.
Viajante: Como voceés planejam suas aulas?

Reflexivo: Videoaulas, internet...

Hi-tech: Uma aula tradicional planejo com o livro, nem sempre da para fazer, planejar
uma aula, dou sequéncia no livro. Mas, quando quero fugir desse tradicionalismo e o
assunto permite, pesquiso na internet, tem muita atividade boa.

Entrevista

Sobre o0 que os alunos pensam a respeito da aula de matematica:

Viajante: Para vocés, o que seriam uma boa aula de matematica? A ponto de sair
dizendo “nossa, essa aula foi show!”.

Introvertido: Uma aula que ensine coisas novas, uma boa explicacéo, passo a passo.
Dedicada: Imagino uma aula mais divertida.

Viajante: Como seria essa aula mais divertida?

Dedicada: E, ndo sei. Espera, tipo, que o professor trouxesse brincadeiras com a
matematica, acho que é bem legal, jogos.

Viajante: Vocés gostam de jogos? Com eles vocés aprendem mais?

Dedicada: Sim... com certeza! Porque vocé fica concentrado no jogo, porque vocé
guer ganhar tanto que acaba se dedicando no jogo.

Introvertido: O objetivo é ganhar.

79



80

Viajante: Os professores que vocés ja tiveram até hoje, traziam esses recursos para
sala de aula?

Introvertido: Sim. J& trouxeram formas geométricas em 3D, teve uma vez que um
trouxe uma balanca, outras vezes a gente ja fez brincadeiras de matematica.
Dedicada: Foi bem legal, porque vocé esta se divertindo e aprendendo.

Viajante: E para vocés, como seria um bom professor de matematica?

Introvertido: Aquele que da uma aula explicando as coisas certas, mesmo sendo um
assunto novo, dificil, o importante é ensinar direito e fazer brincadeira também, para
néo ficar muito chato.

Dedicada: Um professor divertido que interage com os alunos, brinca, explica passo
a passo e quando vocé ndo entende, explica de novo, sem reclamar.

Entrevista

Nas falas dos professores e alunos aparecem frequentemente o uso de recursos didaticos
como uma saida para o ensino de matematica, ainda que ndo a utilizem constantemente. E
comum encontrarmos inumeras pesquisas apresentando métodos, técnicas, prescricdes para
aperfeigoar o ensino, diversas atividades apresentando “sua eficacia” e os comparativos de
resultados positivos apos a aplicacdo de tais atividades, relatando como conseguiram produzir
novos comportamentos € condutas em seus alunos. “[...] Ingredientes necessarios € os modos
de preparo da mistura que proporcionaria aos alunos uma degustacdo perfeita da aula de um
bom professor de matematica” (AURICH; PINHO, 2012, p. 6).

Certamente, definir algo como verdade esta estabelecido como uma relacédo de poder,
em sintese, os significados sempre estdo ligados no discurso, numa relagdo, tentando impor
seus valores. As obras foucaultianas apontam para a compreensdo de como as verdades
constituidas transformam-se a partir dos saberes e poderes de cada época e como causam efeitos
sobre o0s sujeitos, atribuindo a eles um modo de ser. “O discurso nada mais é do que a
reverberacdo de uma verdade nascendo diante de seus proprios olhos; e quando tudo pode,
enfim toma a forma de discurso [...]” (FOUCAULT, 2013, p. 46).

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto €, os
tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e
instdncias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, [...] o
estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro
(FOUCAULT, 2011, p. 12).
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Dessa maneira, nasce um discurso validado, autorizado, produzindo uma verdade sobre
a utilizacdo de recursos para ensinar matematica. Essa importancia passa a ser legitimada pelos
documentos oficiais, como os Pardmetros Curriculares Nacionais para a matematica. A
presenca dos PCNs no cenario educacional brasileiro tem inicio no ano de 1995, diante das
sucessivas reformas sobre o ensino de matematica. Dessa maneira, as secretarias municipais e
estaduais buscam adequar-se as normas vigentes.

Esses documentos operacionalizados pelo poder do Estado, visam normatizar e
subsidiar o trabalho docente, as relacdes de poder exercidas nos documentos provenientes do
Estado acabam produzindo efeitos de verdade que produzem as praticas docentes. Fischer
(2001) afirma que, “[...] ao analisar um discurso mesmo que o documento considerado seja a
reproducdo de um simples ato de fala individual, ndo estamos diante da manifestacdo de um
sujeito, mas sim, nos defrontando com um lugar de sua dispersao e de sua descontinuidade”
(FISCHER, 2001, p. 207). Assim, devemos nos perguntar: Que novas politicas de verdades
estdo sendo postas? Que novas politicas de verdades irdo ser construidas?

De modo geral, os PCN apontam para um lugar idealizado de referéncia para o professor
“atualizado”. Para Oliveira (2007), os pardmetros propdem uma revisdo de um curriculo na
busca de uma escola inovadora, expressando em seu conjunto uma verdade acerca do saber
produzido na escola. Mais que isso, um conjunto de saberes instituidos por uma determinada
politica. Os PCN, com isso, orientam préaticas curriculares que definem regras e atribuem
valores, determinando como o conhecimento deve ser selecionado e organizado, indicando uma
forma, uma maneira de como o professor pode adequar sua pratica e sua conduta no espaco da
sala de aula.

O documento esclarece sobre a importancia do ensino e aprendizagem da matematica
desde a Educacdo Infantil ao Ensino Médio em diferentes vers@es, dessa forma, constituem um
conjunto de verdades que sdo propostos sobre a formacdo de professores, sobre curriculos
escolares e sobre as metodologias consideradas mais adequadas em relacdo as outras e que
possibilitem esse conhecimento de maneira prazerosa para ao aluno.

Encontra-se os alunos rodeados pela forca discursiva que potencializa a resisténcia de
aproximar-se da disciplina, e espera-se que os professores criem caminhos contrarios a esse
fluxo, que busquem maneiras de romper, subverter essa poténcia discursiva negativa, defendida
socialmente e sugerem como fazer. Surgem também outras regras, modelos sobre como ensinar.
“Imersos a tantas docéncias previamente nomeadas e pré-dadas, professores mergulham e

afogam-se em suas prescri¢des que acabam por conduzir sua a¢do pedagogica dentro e fora do
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espago institucional escolar” (AURICH, 2017, p. 15). Oliveira (2007, p. 45) aponta o seguinte

guestionamento:
[...] o que é dito sobre os processos de aprender e ensinar matematica sdo discursos
que produzem significado, o qual passa a ter efeito de verdade por meio de
incorporacdo de estratégias que sugerem um modo correto de se fazer matematica nas
escolas. Isso se da através de dispositivos que entram em operacdo para produzir
discursos como efeitos de verdade sobre aquilo que nomeiam. O que é definido como
verdadeiro deve ser entendido como um problema de poder, pois os significados
nunca flutuam livremente no discurso. Eles movimentam-se num contexto de relacées
que tentam impor seus valores. Além disso, nos termos de Foucault, um conjunto de

praticas discursivas e ndo-discursivas, consideradas em suas conexdes com relagdes
de poder, formam dispositivos.

Segundo Castro (2009), Foucault reconheceu que faltava em seus trabalhos em que
predominava a arqueologia, a analise do poder, a relacdo entre discurso e ndo discurso. Com
isso, desenvolveu o conceito de dispositivo, a qual passa a ser objeto de descri¢ao na genealogia,
passando a dedicar-se a estudar os variados mecanismos estratégicos que, por sua vez,
dificultam perceber o que falam os elementos que os constituem. De acordo com Foucault
(2000, p. 244), dispositivo é:

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes,
organizacOes arquitetbnicas, decisGes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposic6es filosoficas, morais, filantropicas. Em suma, o dito

e 0 ndo dito sdo elementos do dispositivo. O dispositivo € a rede que se pode tecer entre
estes elementos.

Inferimos o quanto ndo existe uma caracteristica geral, fixa de dispositivo, até porque
sua forma, sua estrutura ndo é o elemento mais importante, mas a relacdo existente entre 0s
elementos heterogéneos que exercam funcbes subjetivadoras. H4 uma série de praticas e
mecanismos que tém a finalidade de obter respostas a um objetivo estratégico, intervindo de
modo racional sobre um campo de forcas em que se insere, com o intuito de determinar certa
direcdo, atendendo as funcbes para quais foi criado e, dessa forma, impedir outras que se
diferenciem.

A descri¢do deleuziana sobre um dispositivo o descreve como “[...] uma espécie de
novelo ou meada, um conjunto multilinear” (DELEUZE, 1990, p. 155). Palavras aplicadas
diante da descricdo proposta as inumeras linhas, podendo serem amarradas, dobradas,
emaranhadas, rompidas, etc. Sao linhas de naturezas diferentes que dao estrutura ao dispositivo,
podendo esse ser caracterizado por maneiras heterogéneas, uma rede composta por estruturas
fisicas ou ndo, essas linhas se aproximam, afastam-se, mesclam-se, se rompem, sao submetidas

em favor da intencionalidade do dispositivo, reconfigurando-se sempre que necessario.
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Dessa maneira, 0 conjunto de textos, prescri¢fes, constata-se a presenca de estratégias
discursivas atuando como dispositivos de verdade, credenciando a utilizac&o de recursos como
uma saida possivel para o ensino e aprendizagem em matematica, dispositivo incorporado por
vozes de sujeitos autorizados pelos documentos normativos. Esses documentos normativos
podem ser considerados dispositivos, pois agem diante de um conjunto de estratégias e em
busca de um determinado fim. Assim como a escola também é um dispositivo, repleto de
normas e regimentos, a licenciatura também é um dispositivo. De modo geral, o sujeito
professor esta inserido em muitos dispositivos, que visam molda-lo e, por vezes, esses visam
moldar seus alunos.

O discurso da Educacdo Matematica é formado por diversos enunciados, inclusive, os
discursos de mudancas sobre o ensino da disciplina. Ao atentarmos aos enunciados, ndo
podemos buscar um sentido final, nem mesmo o que o enunciado esconde, mas atentarmos ao
dito e seus efeitos. Esse dito revela os enunciadores, pesquisadores e educadores matematicos,
sejam eles estudantes de licenciatura em matematica ou pedagogia, estudante de pos-graduacéo,
mestres ou doutores, sdo autores em diferentes condi¢Ges, em espacos de discussoes, inclusive,
de outras autorizadas para nesse contexto que satisfazem certas exigéncias. Pois, “[...] ninguém
entrard na ordem do discurso se ndo satisfazer a certas exigéncias ou se nao for, de inicio
qualificado para fazé-lo” (FOUCAULT, 2013, p. 37).

Viajante: Vocé acredita que essa concepcdo dos recursos didaticos foi uma
contribuicdo da universidade ou vocé foi percebendo que essa utilizacdo seria
interessante?

Reflexivo: Eu acho que foi a universidade. Acho que se eu nao tivesse entrado nunca
na universidade e pedissem um dia para eu dar uma aula, eu acho que eu iria pegar
um lapis e escrever no quadro somente. N&o ia pensar em nada diferente. Acho que a
universidade tem seus defeitos, mas ela abre muito a mente da gente professor em
relacéo a esse tipo de questionamento.

Hi-tech: Eu fiz uma p6s-graduacéo e também formac6es sobre ensino da matematica,

que me ajudaram a repensar e dar uma sacudida no meu caminhar pedagagico.

Entrevista

Cada sociedade tem seu regime de verdade, ou seja, uma “sociedade de discurso”, COMo
denominado por Foucault, produz discursos que circulam em espacos fechados, conforme

determinadas regras, no caso da Educacdo Matematica, 0s congressos, encontros, simposios,



84

etc. inclusive nas graduacgdes e pds-graduacdes, nos quais sdo organizados uma materialidade
discursiva e que fazem circular essas “verdades” (SARTOREI; DUARTE, 2015). O discurso é
um formador de subjetividade e a verdade é aquilo que cada um considera como verdadeiro.

Pensar no professor hoje, evidencia uma concordancia de pensamentos vinculados ao
periodo que ele esta inserido, uma formacdo discursiva. Para isso, temos referéncias
governamentais e académicas, que lhe atribuem o poder para serem considerados formadores
de opinido e referenciais produtores de verdade. Discursos que levam a compreensdo da
matematica, do docente e sobre ela circular.

Por tempos, uma tendéncia pedagogica surge a fim de contemplar aquilo que a anterior
nédo deu conta, e nessa enxurrada de informac6es, encontra-se os professores, antigos e novos,
uns conduzidos pelo aprender, outros em busca de se atualizarem, imersos a tantas docéncias,

encontram-se no hiperativismo pedagdgico.
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7 HIPERATIVISMO PEDAGOGICO

Pensar e discutir sobre o hiperativismo sécio virtual (QUEIROZ, 2019) foi o que me
inspirou a perguntar: O que se espera do professor em meio ao mundo liquido? Mais ainda,
quais os efeitos para o docente diante desse hiperativismo socio virtual que atinge nossos alunos
na sala de aula? Algumas repostas relatadas anteriormente pelos professores apontam a
construcdo de uma nova verdade, a qual estabelece um caminho desejado para tornar a
matematica mais interessante, ou motivadora. A verdade que as abordagens
didaticas/metodoldgicas sdo o caminho para reverter os desafios de ensinar e aprender
matematica tem sido consolidada.

Esclarecemos que estudar a préatica discursiva segundo Foucault (2008) n&o significa
ser contra ou favor dessas verdades, mas pensar o discurso como uma rede, ferramenta que
permite concebé-lo como uma construcao cultural e social de cada tempo causador de efeito no
sujeito, principalmente por sua funcdo criadora de sentido e significados. Investigar as
prescricdes e métodos presentes no ensino e na aprendizagem, ndo nos obriga a assumir uma
posicdo contra ou a favor, embora consideramos que elas possibilitam um exercicio de
pensamento sobre o que esta sendo realizado e 0 que se pode fazer a partir dessas.

O discurso da matematica dificil ganha um novo direcionamento. “O desejo tem sido a
substituicdo da matematica limitada e dificil pela matematica acessivel a todos, esse movimento
tem produzido uma discursividade de producdo docente por acreditar que esse conseguira
modificar o panorama de acordo com sua pratica” (COSTA; QUEIROZ, 20193, p. 2). Frente a
isso, tem-se 0s documentos enfatizando a necessidade de reverter os métodos expositivos,
centrados em procedimentos mecanicos e responsabilizados pelos fracassos. Ainda, temos 0s
“novos alunos”, 0s quais a escola vem tentando se adequar.

O contexto de ensinar e aprender matematica € um campo amplo, temos investigacoes
que “[...] solicitam dominio compreensivo de um vasto horizonte de conhecimento, como
horizontes da Psicologia, da Historia, da Filosofia... e certamente, da matematica” (BICUDO,
1993, p. 20). Nesse campo, dedica-se a estudar questdes relativas tanto ao ensino (suas técnicas,
tendéncias, os docentes, a formacéo, etc.) quanto a aprendizagem (cognicéo, discente, etc.),
assim como a relagdo entre o ensino e a aprendizagem (contrato didatico, saberes, etc.) de
Matematica. Essas questdes vém progressivamente ampliando suas discussdes no meio

académico. Nesse vies, tem sido desenvolvidas inumeras pesquisas, com énfase em questdes
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cognitivas, epistemolodgicas e sociais (inter e intrapessoal) que perpassam 0 ensino e
aprendizagem, com o intuito de contribuir para um processo mais efetivo e significativo.
Dessa maneira, circulam muitas pesquisas validadas em determinar as emergéncias de
“atualiza¢des” necessarias a0 ensino de matematica, constituindo-se a verdade nesse campo.
Desse modo, podemos entender que o discurso sobre o ensino da Matematica, constituido por

99 ¢

diversos enunciados: “¢ importante o aluno ser protagonista”, “como despertar o interesse dos
alunos”, “como tornar a matematica mais facil”, “novas metodologias sao fundamentais”, entre
outros, esses enunciados pertencem ao mesmo campo, a uma mesma formacéao discursiva,
remetendo a dificuldade e afirmando a cobranca para que algo seja feito quanto seu ensino.
E possivel perceber nas enunciagdes, uma exacerbada preocupagéo, por parte dos
educadores, em promover a motivacdo e garantir o interesse do aluno por meio das
praticas ludicas. Cada vez mais sdo elaboradas estratégias, metodologias, didaticas
com o objetivo de proporcionar ao aluno o prazer em estudar, para que ele tenha

interesse e motivacdo em aprender, promovendo assim, como apontam Veiga-Neto e
Saraiva (2009), satisfagdes imediatas (SARTORI, DUARTE, 2015, p. 895).

Como vimos anteriormente, essas producdes ganham base e autoriza¢do perante a
materializacdo desses discursos presentes nos documentos curriculares, apresentam um
caminho belo a ser percorrido, sem contradi¢bes e aparentemente sem conflitos. Mas, como
isso é possivel? E possivel, pois os documentos sio elaborados por especialistas, que “sabem”
0 que é melhor para os professores, para 0s estudantes e para a comunidade. Os professores
ocupam uma posicdo de executor das propostas fornecidas pelos especialistas na trama
discursiva, apresentando como um dos problemas centrais, a formacao deficitaria do professor.
E justamente nessa trama da formacao insuficiente do professor que se consolida a importancia
desses documentos norteadores e, por vezes, de nao participacdo do mesmo em sua elaboracéo.

Oliveira (2006, p. 95), em seu estudo sobre a revista Nova Escola, dispositivo utilizado
por muitos professores, aponta que 0s enunciados e discursos sobre a matematica escolar “[...]
insinuam a ideia de professor que ndo sabe esta disciplina e tampouco sabe ensina-la”. A revista,
desse modo, serve para sanar as davidas, tornar mais facil e explicar determinados contetdos
indicados pelos proprios leitores, orientando agdes pedagogicas ludicas e buscando modificar
a postura dos professores e melhorar a qualidade do ensino.

Essa formacédo deficitaria tem mais forca principalmente em sua fase inicial. Mattos
(2013) descreve esse momento como uma transi¢do de aluno para professor, em que ocorrem
maultiplas aprendizagens e conhecimento profissional para que o professor consiga sobreviver

diante dos choques e da descoberta da profissdo escolhida, momento marcante considerado
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importante e, ao mesmo tempo, dificil. Entretanto, os professores mais antigos também
demonstram dificuldades e buscam solugdes diante do novo publico que a escola tem recebido.

Para Mattos (2013), os professores iniciantes constroem suas praticas em meio aos
discursos de diferentes formadores e os mais diversos autores que seus professores tiveram
acesso, relacionando com suas vivéncias pessoais, crencas, e posteriormente com as
experiéncias profissionais, constituindo, assim, suas representacdes de ser um bom professor,
idealizando uma postura docente, o que torna conflitante, pois geralmente o primeiro contato
ocasiona um choque de realidade. Nessa etapa de sua formacdo, sdo convidados a “[...]
despirem-se de suas identidades estudantis e vestirem-se com a identidade de professores”
(LENZI, 2008, p. 84).

Ao serem perguntados pelas suas escolhas pela licenciatura e inspiracdes em relacdo a
sua conduta e pratica, também foi pedido que os participantes descrevessem sua primeira aula

como professor, assim tivemos as seguintes descrigoes:

Viajante: Sua conduta docente, préaticas, atitudes, esta relacionada a alguma lembranca
ou inspiracdo de professores, colegas de trabalho, obras literarias, filmes, relacionados
a docéncia, de como ser um bom professor?

Hi-tech: Eu ndo gostava de matemdtica até o nono ano, tive traumas e travei na
disciplina, mas uma professora do nono ano, com seu ensinar (metodologia), fez com
gue me inspirasse no professor que sou hoje.

Reflexivo: Eu sempre gostei de matematica, mas o que me fez optar por ser professor
de matemética, foi meu professor de matematica da época de Ensino Fundamental e
Médio.

Viajante: Vocés lembram de suas primeiras aulas como professor? Poderiam descrevé-
las?

Hi-tech: Sim, foi uma aula numa turma de Ensino Médio com 60 alunos. Era uma
turma do 1° ano A, estava muito nervoso e ndo tinha dado tempo de preparar a aula
direito, pelo motivo de ter sido chamado para trabalhar 11 horas da manha e
comecava a trabalhar 13 horas da tarde, no mesmo dia. Tive que me impor e ser bem
severo nesse dia.

Viajante: Foi parecida com a aula da professora que voceé se inspirou?

Hi-tech: (risos) de jeito nenhum.
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Reflexivo: A minha também ndo... A minha foi assim, eu fui substituir uma aula, numa
escola particular, e eu preparei, ndo lembro se era oitavo ou nono ano. Acho que era
nono, porque eles estavam vendo bhaskara e eu preparei tudo bonitinho, escrevi tudo
direitinho e quando fui 14, foi a pior aula que ja dei na minha vida. Porque eu néo
consegui passar o contetido de uma maneira suscinta. S ficava falando e ficava
falando, estava muito nervoso e os alunos perceberam também e ndo ajudaram muito,
entdo, eu acho que a primeira aula, ndo vou dizer nem para esquecer, mas... foi uma
experiéncia ruim.

Viajante: Foi parecida com a aula do professor que vocé se inspirou?

Reflexivo: Nao!
Entrevista

Os professores, em sala de aula, se veem rodeados de desafios. Segundo Queiroz (2019,
p. 11, grifo do autor) “Quando se termina uma graduagdo em Matematica, alguns aderem a ideia
de que estao ‘formados’, como se antes estivessem em um estado disforme, passando-nos a
ideia de que o diploma tem um fim em si mesmo, e com sua obtencdo, estdo prontos. Mas,
prontos para o qué?” Os licenciandos veem-se sem saida e passam a reproduzir o que lhe fora
ensinado, mesmo percebendo que algo nao esta funcionando.

Conforme descrito por Aurich e Pinho (2012), encontram-se em meio a tecnologia da
internet, textos, livros, revistas, artigos, publicacdes online, impressas, dicas e ditos infaliveis
para se constituir um bom professor. Embora, esses materiais ndo representem uma novidade
na educacdo matematica atual, mas uma reatualizacdo para a contemporaneidade.

De outro lado, estdo os futuros professores de matematica em sua (de)formacéao
inicial, esperando ansiosamente por aquelas formulas salvadoras (por pensarem que
delas precisariam) que Ihes garantam sucesso na profissdo e um bem-estar resultante
do cumprimento de tais prescrigdes. Isso requer, de nossa parte, um andar em outra
médo, um pensamento diverso das verdades discursivas pedagdgicas que lhe
constituem, pois entendemos que pensar fora desse campo prescricional, de tudo o
que “deve” e “pode” o professor, possui relagdo nao s6 com seus saberes, mas também

com suas praticas, suas formas de acdo e suas respostas éticas, que Ihe podem dar
possibilidades estéticas de ser (AURICH; PINHO, 2012, p. 6).

De acordo com Aurich (2017), mesmo nédo percebendo, a aula esta dada antes mesmo
de comecar. A preparacdo de uma aula transborda de coisas pré-aula. O professor pensa que
muitas decisGes foram tomadas por si, mas nem desconfia que foi constituido por discursos,
moral e verdades que lIhe envolvem e transitam nos espagos da universidade e da escola. Essas
consideracdes se estabelecem facilmente diante do ensino de matematica, considerado

problematico.
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Oliveira (2006) alerta, pois o0 que deveria ser considerado como troca de experiéncia,
através de artigos sobre matematica escolar, ou relatos de experiéncias, passa a ser a prescricdo
de diferentes estratégias sobre como ensinar tal conteldo, contando todas as intervencdes
necessarias indicadas para dar certo. Esse intercambio, ao nosso ver, € importante, porém, falha
quando parecem totalizar essas praticas, enfatizando apenas a eficacia de suas atividades,
contribuindo para uma compreensao de um modelo infalivel, que caso ndo venha a funcionar,
justifica-se na compreensédo de que o professor ndo aplicou de maneira correta ou foi desatento
a alguma etapa, desconsiderando todas as outras variaveis envolvidas nesse processo.

Com isso, passamos a pensar sobre o hiperativismo pedagdgico vivenciado pelos
docentes, em que encontramos Oliveira (2006) fazendo uma répida e Unica mencdo sobre 0
conceito no espaco de formacao de estudantes e professores que ndo tém servido a producéo de
sentido ou experiéncia, mas apenas de opnismo e de divulgacao de informacdes e descricdes,
fruto de uma racionalidade didatica qualquer.

Outra Gnica menc¢do ao termo aparece no estudo sobre atividades na Educacdo Infantil,
desenvolvido por Rech (2004, p. 116), no qual a autora apresenta que “[...] se as professoras
assim agissem, estariam menos vinculadas a métodos prescritos de ensinar e tornar-se-iam
observadoras e intérpretes das diversas experiéncias vivenciadas pelas criangas.”. O foco seria
na possibilidade de aprender os processos cognitivos das criangas, estando menos preocupadas
com o hiperativismo pedagdgico que pouco contribui para a producdo de experiéncias.

Segundo Duarte e Sartori (2017, p. 23), “o estudo dessas mudancas, sucedidas em todo
mundo capitalista e atreladas principalmente as inovac6es tecnoldgicas, também contribui para
colocar em questdo as préaticas escolares, pois estas sdo essenciais para o entendimento da
derrocada disciplinar”. Nesse sentido, estdo a servi¢o apenas do opnismo e da divulgagéo de
informacdes, inclusive, na producéo e venda de materiais destinados aos professores para tornar
suas aulas mais interessantes.

Considerando todo esse hiperativismo pedagdgico e essa exacerbada preocupacgdo
guanto ao uso de novas técnicas e novos métodos de ensino, percebo que ha muito mais a ser
investigado e questionado. Essa visdo tem contribuido para a compreensdo do ensino de
matematica reduzido a aplicacdo de métodos, desconsiderando toda pluralidade e contexto
sociocultural.

Por em duavidas essas questdes geraram certa angustia, por vezes, ndo 0 consegui
explica-lo por colocar em chogue uma possivel racionalidade de um caminho a ser seguido para
ensinar matematica. Ato que exigiu coragem, senti o estranhamento de uma turma em um

congresso, onde todos apresentavam orgulhosamente uma pratica que deu certo em suas turmas
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e, em seguida, debati sobre essa fabricagcdo docente originada pela discursividade do fazer
pedagogico e me vi bombardeada sobre qual o caminho entéo a ser seguido.

De fato, estamos sempre procurando “o” caminho para ensinar mais ¢ melhor, mas
talvez ele ndo exista, isso ndo significa que devamos permanecer onde estamos. Ao realizar
essa pesquisa, busquei mais que respostas ou resultados. Esse hiperativismo que atinge os
alunos e consequentemente os professores pouco tem contribuido para o sentido de desejar,
para um agenciamento marcante, pouco tem colaborado para uma experiéncia, ndo no sentido

de tempo, mas de marcas, no sentido larrosiano*.

4Experiéncia, para Larrosa, trata-se daquilo que ndo apenas passa 0 sujeito, mas aquilo que transforma, um sujeito
da experiéncia estaria aberto a sua propria transformacdo (LARROSA, 2002). Esse termo sera desenvolvido mais
adiante.
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8 EXPERIENCIA E CUIDADO DE Sl

De acordo com Bauman (2011, p. 72, grifo do autor), a ““crise da educagdo’, que tanto

se discute em nossos dias, ndo € absolutamente nova [...] parece, no entanto, que a crise atual é

diferente das anteriores”. Nessa dindmica de um mundo efémero e instantdneo, ndo se enxergam

raz0es para o “pacote de conhecimentos” obtidos na escola ou universidades, assim como 0s

pressupostos basicos da educacdo que derivam diante de seu “pacote” ndo ser mais uma fiel

representacdo do mundo e da verdade do conhecimento existente até entdo, devido as constantes
transformacgdes do mundo, um labirinto movente.

[...] o mundo que habitamos parece muito mais uma maquina de esquecer que um

ambiente favoravel e propicio ao estudo. As separagdes podem ser impermeéveis e

impenetraveis, como no labirinto do antigo laboratdrio dos behavioristas — s que elas

se sustentam sobre rodas e se movem constantemente, inutilizando durante os

movimentos os caminhos testados e explorados na véspera. Ai daqueles que guardam

tudo na meméria: as trilhas confidveis de ontem poderdo dar amanhd em becos sem

saida ou em areia movedica, e 0s padrBes habituais de comportamento, antes a prova
de erros, podem levar ao desastre, e ndo ao sucesso (BAUMAN, 2011, p. 73).

Para Larrosa (2002), pensar a educacdo a partir do par teoria/pratica remete a uma
perspectiva politica e critica. Na primeira, as pessoas que trabalham em educacdo séo
concebidas como sujeitos técnicos, aplicando e testando as técnicas pedagdgicas produzidas
pelos especialistas, na segunda, estes sujeitos aparecem como criticos, reflexivos,
comprometidos com préaticas educativas sob uma perspectiva politica. Com isso, o0 autor
apresenta explorar a educacao com o par experiéncia/sentido.

Segundo o autor, a palavra experiéncia ¢ “o que nos passa”, “o que nos acontece”, dessa
maneira, o sujeito é constituido através de suas experiéncias, o sentido dado as experiéncias que
Ihe aconteceram. Entretanto, com o hiperativismo desse mundo liquido, se passam muitas
coisas, mas nada nos acontece. “Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia ¢ cada vez
mais rara. Em primeiro lugar pelo excesso de informacéo. A informagdo ndo é experiéncia. E
mais, a informacdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela € quase o contrario da experiéncia”
(LARROSA, 2002, p. 21). Ser sujeito informado e/ou informante nega a experiéncia.

O sujeito da informac&o sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando informagé&o, o
que mais o preocupa é ndo ter bastante informacéao; cada vez sabe mais, cada vez esta
melhor informado, porém, com essa obsessdo pela informagcéo e pelo saber (mas saber

ndo no sentido de “sabedoria”, mas no sentido de “estar informado™), o que consegue
é que nada lhe aconteca (LARROSA, 2002, p. 22).

Para Larrosa (2002), além da informacdo, o sujeito moderno é alguém que opina,

alguém que tem uma opinido supostamente prépria e critica, pois sentimos a necessidade de
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opinar sobre qualquer coisa que nos sentimos informados. O sujeito torna-se fabricado,
manipulado pelos aparatos da informagéo e da opinido, incapaz de experienciar.
A velocidade com que nos sdo dados os acontecimentos e a obsessdo pela novidade,
pelo novo, que caracteriza 0 mundo moderno, impedem a conexao significativa entre
acontecimentos. Impedem também a memdria, jA que cada acontecimento é

imediatamente substituido por outro que igualmente nos excita por um momento, sem
deixar qualquer vestigio (LARROSA, 2002, p. 23).

Essa velocidade faz funcionar uma dindmica que impossibilita a experiéncia. Estamos
durante cada vez mais tempo na escola, na universidade, nos cursos de formacédo, cada vez
temos menos tempo. “[...] Por essa obsessao por seguir o curso acelerado do tempo este sujeito
ja ndo tem tempo. E na escola o curriculo se organiza em pacotes cada vez mais numerosos e
cada vez mais curtos” (LARROSA, 2002, p. 24), contribuindo também para que nada nos
aconteca. O sujeito moderno visa a a¢do, tudo € pretexto para sua atividade, sempre deseja fazer
algo, produzir algo, independente de esse desejo estar motivado por uma boa ou ma vontade, é
atravessado por um aféd de mudar as coisas, correndo o risco de ndo mudar nada.

Talvez a educagdo pudesse incentivar os sujeitos a “[...] pensar mais devagar, olhar mais
devagar e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atencéo [...] aprender a lentiddo” (LARROSA, 2002, p. 24). “Educagéo e imediatismo
sdo termos contraditdrios. Nao se pode ter os dois. Ou se tem educacdo de qualidade, ou se tem
imediatismo”, essa foi uma frase enunciada por Bauman (2015), em uma entrevista. E preciso
repensar o imediatismo presente na escola, ndo se encontra solucdo ao imediatismo do
hiperativismo-sdcio virtual com um outro hiperativismo pedagdgico, afogando-se em meio a
tantas informacdes e prescrigdes sobre como ensinar.

Isso ndo significa ser uma tarefa facil, o sujeito da experiéncia é atravessado por
acontecimentos, marcas e perigos, nao € aquele sujeito sempre vencedor. “Nao € um sujeito que
permanece sempre em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo, ndo é um sujeito que alcanca
aquilo que se propde ou que se apodera daquilo que quer” (LARROSA, 2002, p. 20). E um
sujeito padecente, interpelado e sofredor. Ao considerar 0 processo de ensino e aprendizagem,
@ preciso considerar um processo inventado a partir de experiéncias dos alunos e dos
professores, ensinar € uma aposta, “[...] a aprendizagem ¢ algo imprevisivel” (CATTO, 2010,
p. 45).

Vemos os programas preparando os licenciandos para se depararem com as demandas

exigidas no mercado de trabalho, entretanto eles ndo estdo sendo preparados para
governar a si mesmos. Alguns ou muitos se perdem em meio a multiddo. Dizem frases
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do tipo “se todos fazem, eu também faco”, ou “se todos fazem ¢é porque assim deve
ser feito” e seguem com essa ideia (QUEIROZ, 2015, p. 175, grifo do autor).

“Nao se pode governar os outros, ndo se pode bem governar os outros [...] se nao se esta
ocupado consigo mesmo” (FOUCAULT, 2010a, p. 35). Ocupar-Se consigo, cuidar de si, para
Foucault o cuidado de si foi pensado como ética desde a cultura greco-romana, embora percorra
por muitos outros povos e culturas. Para se conduzir bem e praticar a liberdade, era preciso
ocupar-se de si mesmo e também conhecer-se para dominar seus apetites. “[...] & preciso que a
cada instante sejamos suficientemente vigilantes para que, diante desse fluxo das
representacdes que se oferecem, decidamos o que é preciso fazer, 0 que devemos aceitar e 0
que devemos recusar” (FOUCAULT, 2010, p. 268).

Foucault (2010) utiliza-se de conceitos extraidos da antiguidade grega para explicar
algumas préaticas que fortalecem a relacdo consigo mesmo, Epiméleia heautol significa o
Cuidado de si, o qual apresenta praticas que implicam numa reflexdo sobre a conduta de si
mesmo, um exercicio sobre si mesmo, ensinamentos que permitem conhecer-se, adentrar-se.
Essas praticas ndo estabelecem um modelo de vida, mas possibilitam a cada sujeito agir na
composicao de um estilo de vida que lhe satisfaz, assim, torna-se sujeito de suas ac¢oes, fortalece
sua relacdo consigo, com o outro e com a cultura, através de sua temperanga, diante de suas
virtudes e regulacdes internas.

“Neste cenario, exercer 0 poder adequadamente é uma questdo de ética. O cuidado de
si nada mais é do que um exercicio de poder sobre si proprio. Nao se trata de se assujeitar diante
dos poderes que sdo exercidos sobre si, nem tao pouco abusar do seu poder sobre os outros”
(BOVO, 2011, p. 178). “Nada aprendemos com aquele que nos diz: faga como eu. Nossos
unicos mestres sdo aqueles que nos dizem ‘faga comigo’ ¢ que, em vez de nos propor gestos a
serem reproduzidos, sabem emitir signos a serem desenvolvidos no heterogéneo.” (DELEUZE,
2009, p. 31 apud QUEIROZ, 2015, p. 163). O professor precisa compreender a possibilidade
de suas escolhas pessoais e pedagdgicas, ser professor de si, para entdo ser professor do outro.

Ser professor estd além do uso de técnicas, tendéncias empregadas no ato de ensinar,
precisamos de professores marcados por experiéncias, que agenciem, transcendam, que nao
vejam 0 novo com estranheza, mas como possibilidades, acreditar no processo de constituigdo
do professor, de modo a tragarem linhas proprias, exercerem autonomia em Seu processo,
refletirem para por em prética aquilo que acreditam que funciona.

Ser professor de si mesmo é acreditar nas suas potencialidades, saber quais séo estas

potencialidades, sem esperar que o outro Ihe diga ou ordene o que fazer. Serd que nao
é esse tipo de professor que precisamos hoje? Um professor que, antes de ser um
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exemplo para os outros, se constitua um exemplo para si mesmo (TARTARO,
CAVAMURA e SOUZA, 2014, p. 7).

Fomos ensinados a vivermos de acordo com as normas, regras, conjuntos que pré-
definem o bem pensar, o bem agir. Apresentam as formas de punicdo aqueles que ousarem
desobedecé-los, algumas vezes esse se faz necessario, principalmente quando o rol de condutas
e posicbes ndo corresponde mais aos anseios de um bem comum. Ensinar matematica foi
estabelecido nesse conjunto de prescri¢des, e ousar desobedecé-los em busca de saidas também
¢ um caminho ético e responsavel. “Sempre ha possibilidade, em determinado jogo de verdade,
de descobrir alguma coisa diferente e de mudar mais ou menos tal ou tal regra, e mesmo
eventualmente todo o conjunto do jogo de verdade” (FOUCAULT, 2006, p. 276).

“O que se pretende com o Cuidado de si apresentado ¢ constituir um Ethos [...]”
(QUEIROZ, 2015, p. 178). E para construcdo desse éthos é indispensavel o governar-se,
conhecer a verdade sobre si, exercer suas verdades, ter coragem para pratica-la, conduta
denominada parresia. Seria adequar o sujeito enunciador com o sujeito da conduta. “[...] A
palavra que, do lado de quem a pronuncia, vale 0 comprometimento, vale como elo, constitui
um certo pacto entre a enunciagéo e o sujeito da conduta [...]A verdade que te digo, tu a vés em
mim” (FOUCAULT, 2010, pp. 365-367). Uma verdade estimulada além do discurso, alcancada
pelo cuidado de si.

Alcancar esse cuidado de si e essa constituicdo ética significa pér em pratica as verdades
sobre si e sobre o que faz, inclusive sobre o0 modo de ensinar. Segundo Queiroz (2015), o
professor deve criar um ambiente que impere a verdade, ndo ha como ensinar quem nao tem
desejo de aprender, ndo tem como incentivar algo que ndo conhece como se faz. “A maioria
dos professores de graduacdo hoje no Brasil ndo faz pesquisa. Somos licenciados em
Matematica, para darmos aulas de matematica, sem nunca termos feito matematica.”
(QUEIROZ, 2015, p. 180, grifo do autor). Ndo conhecemos como se produz matematica, mas
a ensinamos, utilizamos discursos muitas vezes rasos e pouco convincentes, como que o de que
aprender matematica nos sera Gtil no futuro. E preciso discutir sobre ensinar mateméatica de
verdade, pesquisar matematica, estudar matematica, experiéncia com a matematica, questionar
o0 sistema/educativo atual e assumir outras verdades. Nao caberiamos a nds professores pensar
em outros discursos para a educacdo matematica diante da realidade de nossos sujeitos-alunos?

Sem cair na tentagdo de propor uma verdade universal?
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9 VOLTANDO PARA CASA

Esforcar-se para rever as coisas de modo entusiasmado na escola néo significou romper
completamente as barreiras e desafios existentes, significou um agenciamento e uma
possibilidade, questionamentos, descontinuidade sobre verdades tdo bem estabelecidas no
ambito educacional. Ao analisar e descrever 0s mapas narrativos, assim como cada entrevista e
observacdo, fomos percebendo o quanto a pratica docente € um campo amplo, entrelagado com
tantos outros fatores que o compdem, entre formacdo inicial, continuada, fatores historicos,
culturais, sociais, relacdes de saber, poder e subjetivacdo, que organizam e controlam os mais
diversos mecanismos, como curriculo, avaliagdo, comportamentos, habitos e crencas.

Os dados apresentados ndo estdo focados apenas nas praticas do professor de
matematica, apresentam aspectos mais amplos, podendo contribuir para outras areas. Pensar
em constituir-se professor através desse jogo de verdades instaurado na sociedade € pensar em
si como professor, e pensar no outro como aluno. A sala de aula é um territério de constituicdes
de poder, mas também de resisténcias, a resisténcia dos alunos talvez seja um apontamento para
que esse poder seja exercido adequadamente. Quanto mais identificarmos e questionarmos os
discursos que norteiam a escola, a disciplina de matematica, mais poderemos contesta-los e
transcendé-los, produzindo sentidos novos e consequentemente novos discursos.

N&o se trata de visar a destruicdo ou a desmistificacdo dos discursos existentes, mas a
producdo de novos discursos, de modo que ndo contribuam para a restricdo dos saberes
desenvolvidos. A universidade como um espaco de producédo e validacdo dos saberes pode e
deve criar discursos, de modo a subjetivar o professor a desejar ser mais autdnomo, professores
gue questionem o conjunto de saberes, poderes, discursos, a velocidade da escola, sua
finalidade, de modo a criar maneiras capazes de tornar a experiéncia possivel, discursos que
valorizem o governar-se e o conhecer-se para tornar tudo isso possivel.

Ao pesquisarmos somos movidos pelo desejo de resolver uma questdo que nos parece
problemética, durante a nossa constituicdo como pesquisador, vamos nos distanciando e
desfamiliarizando das certezas e solugdes praticas, passamos a enxergar a multiplicidade de
variaveis que se encontram em cada campo. Desse modo, vamos compreendendo gque nao existe
“aresposta”, ndo existe um caminho salvifico, mas existem respostas, possibilidades, caminhos,
sempre no plural, pois variam de acordo com seu tempo, seu espago, seus sujeitos. “O professor

deve parar de procurar receitas para salvar os alunos, mas pensar na pratica educativa de forma
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diferente e pbr a prova tudo o que j& esta institucionalizado. Especialmente a pratica de querer
salvar o outro sem ele préprio praticar-se em devir” (CATTO, 2010, p. 43).

Precisamos exercitar o autoconhecimento, buscar serenidade, compreender a verdade
no contexto em que ela se apresenta, basear-nos historicamente sobre os fatos, reaprender a ver
a escola, a viver na escola, e questionar esse tempo veloz na escola. Buscar outras correntes
quando as &guas s6 levam ao mesmo lugar. Que &guas sdo essas do mundo liquido? Como
reaprender a nadar? Ja dizia Heréclito: “[...] nenhum homem pode banhar-se duas vezes no
mesmo rio [...] pois, na segunda vez o rio ja ndo ¢ 0 mesmo, nem tdo pouco 0 homem”.

Fim de viagem!?

Hora de desarrumar as malas. Com certeza, voltei com muito mais do que levei, as
experiéncias, as marcas dessas ndo irei me desfazer. Arrumarei as coisas, ou desarrumarei,
como tenho aprendido. As ideias aqui apresentadas buscaram mostrar todo um percurso, nunca
apenas a chegada final. Essa viagem ndo comegou no pré-projeto, ndo comegou na universidade
e nem nela terminard. Chego assim, entusiasmada com meu percurso, ja penso nas proximas
aventuras e isso ndo significa que tenha ficado exausta, mas que anseio por outras experiéncias,
por outras marcas. Esvazio a mala na certeza que as farei novamente em outro momento para

outros destinos.
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