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Resumo

O presente texto tem como objetivo discutir asmpmédidades que o conceito de aprendizagem inveentiv
traz para pensar a Educacdo, em particular pardugaEdo Matematica. Tomamos como mote as
discuss@es de V. Kastrup acerca da cognicdo, pnaliteando os pressupostos que dédo sustentacdo a um
movimento que pressupde sujeito e objeto como pdémos a priori do processo de conhecer. Tal
problematizacdo leva a pensar a aprendizagem can@acesso de invencdo co-engendrada de sujeito e
mundo. E a partir dessas questdes que passaniés, annos perguntar: que educagdo matematica é
possivel quando operamos fora dos pressupost@epdssentacao?
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Introducao

As gquestdes que permeiam o presente texto fordazeedo, tomando corpo, ganhando
espaco, através de multiplas vivéncias, de encomfue se fazem marcas (ROLNIK,
1993): vivéncias de um grupo Travessigivéncias de investigacdo em projeto de
iniciacdo cientific encontro com autores, com o campo investigafvolravessia
colocava-se a questdo de como alguém se torna é6.dN@sso projeto de investigacéo
questionava pela formacao do professor de matesrr@iespaco escolar. Como alguém
se torna professor de matemética no espaco esdalareessores: encontramos no
conceito de vontade de poténcia de Nietzsche unordediar corpo & nogéo de espaco
como relacdo de forcas (CLARETO; SA, 2006). O espescolar resta, entio, como
aquele em que as relacdes de forcas vao tomandwmd$prvdo formando discursos,

modos de existir, alunos, professores, conteudatematicas. A formagéo do professor
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de matematica se faz nesse espaco, na relacdo asnfotcas. Um processo de
formacgao, de producao de si que ndo cessa. Detelastrup nos ajudam com um
modo de estar presente ao campo, atento ao mowrirenterrupto, ao plano coletivo
de forcas que compde o espaco escolar, as satasad@CAMMAROTA et al, 2011).

Ao mesmo tempo, 0s percursos da licenciatura emerkttica traziam a
necessidade de uma imersdo na escola atravésstgsliias de praticas de ensino e
estagio. Escolhi a mesma escola que havia sidoca®pesquisa... As salas de aula
que habitava como territério de pratica me colooavguestdes a todo o instante:
organizacdo curricular, contetudos, ensino, apreagéin, cognicdo. Aprendizagem.
Cognicao. Intercessores: Virginia Kastrup traz amaconceito preso a pressupostos.
Problematiza a cognicdo no ambito de estudos d@lBgia, abre uma brecha: propde
aprendizagem como movimento de invencdo. Uma cquestdfaz marca, luta nos
embates de forca para ganhar corpo: que poteraiii@éda aprendizagem inventiva traz
para pensarmos uma educac¢do matematica?

Para tentar alguns tateamentos na direcdo lancar perspectiva sobre a
questado, inicialmente, tomaremos duas concepcOesoficas com relacdo a
Matematica, buscando compreender como elas seafiam modelo de aprendizagem
representativo e que possibilidades de escape h& pensarmos uma educacgdo
matematica que se lanca as questfes da inventividad

Os pressupostos da representacédo e a matematicasac

Anastacio e Clareto (2000) distinguem duas poss#ules mais evidentes em
termos de concepcdes de Matematica e analisam igo@encias na Educacéo
Matematica. Dessa maneira, haveria uma primeirdétaria que fala de Matematica
como um objeto dado a priori da existéncia humardgpendente dos processos de
conhecer. A Matematica resta espalhada nas laisamatfisicas, uma Matematica que
esta presente em tudo. Tudo € Matematica. Ao horoebe a revelacdo dessa
Matematica, no mundo desde sempre, como um criderieerdade. Ora, afinal, se ela
sempre existiu, se s6 o que cabe é uma reveladdateanatica mostra-se tal qual é e o
homem néo interfere nela, € um polo passivo dogssirde conhecimento.

Uma outra maneira da dizer da Matematica, € entendémo uma producéo
humana, sendo assim condicionada por variaveisaispchistoricas, politicas,

psicolégicas. Ao homem cabe, portanto, a criacdardemodo de pensar e agir no



mundo que se chama Matematica. Sensivel aos nvaisds intempeéries, a Matematica
vai modificando-se conforme o proprio homem se ficali Havera, entdo, uma
completa reversdo nos modos de conhecer a Matemséica entendemos como
producdo humana? Talvez, mas ndo necessariamesiéenios abrir esse viés de
discusséo.

A Matematica entendida como prévia a existénciaamanquando encarnada
em matematica escolar, estabelece seus objetos dadus a serem descobertos em
sala de aula. De modo reciproco, pressupde tamleisténcia de um sujeito humano,
entendido como interioridade, que representa eaqudlo que Ihe € exterior, 0s objetos
matematicos. Aprender € adequar-se da maneirapedista quanto possivel, aqueles
objetos. E, assim, um processo de adaptacdo aoonairavés da representacio dele,
um processo de ajustamento do sujeito ao mundo CEARSCHI, 2009).

O que seria, entdo, o processo de aprendizagem atamdtica? Seria a
suposicdo de um objeto dado como sempre 0 mesragjefdo, entdo, de posse de seus
atributos cognitivos, conseguiria transformar egoahterior o que antes era exterior.
Move-se, assim, uma atencdo seletiva, orientadessemiido de uma acdo eficaz
(KASTRUP, 2009), ou seja, a aprendizagem do obgt@me-se a constituicio de um
certo tipo de memoria capaz de reconstituir o objetl qual ele é; exige uma
linguagem, inequivoca, livre de inconsisténciasi@eéréncias, que traduza em texto
aquilo que o objeto formal ja era. Parafraseandeu2e, poderiamos dizer que, nesse
caso, a aprendizagem matematica se define peleieweconcordante de todas as
faculdades sobre um objeto suposto como sendo mmé&so mesmo objeto que pode
ser visto, tocado, lembrado, imaginado, concebidoaprendizagem matematica se
define como recognicéo. A recognicao cria, assimagiens de pensamento (DELEUZE,
idem) que se querem o0 mais fidedignas quanto ssapds objeto mesmo da
Matematica.

E quando mudamos de concepc¢do? E se a Matematicgergdida como uma
producdo humana, o que ocorre? Se existe todate d®variaveis que constituem a
Matematica, que mudancas isso opera nos modos madap? Fiorentini (1995)
identifica nas tendéncias construtivista, histéaddtica e socioetnocultural modos de

compreender a interveniéncia humana na producaenmasita. Entram em jogo, assim,

® “A recognicdo se define pelo exercicio concordatgetodas as faculdades sobre um objeto suposto
como sendo 0 mesmo: € 0 mesmo objeto que podestey ocado, lembrado, imaginado, concebido
(DELEUZE, 2006, p. 194)



desde os mecanismos psicologicos de construcacmioecimento até as variaveis
antropolégicas e culturais que influenciam a prédugatemética situada espaco-
temporalmente. Tomemos a vertente construtivigia, tgm base nos estudos de Jean

Piaget. Fiorentini (1995) argumenta que

O construtivismo vé a Matematica como uma constriginana constituida
por estruturas e relacbes abstratas entre formagamedezas reais ou
possiveis. Por isso essa corrente prioriza maiooepso que o produto do
conhecimento. Ou seja, a Matematica é vista comaamstructo que resulta
da interacdo dinamica do homem com o0 meio queocnrmiia. A apreensao
dessas estruturas pela crianga se da também dea form@racionista,

especialmente a partir de abstracdes reflexivaalizaglas mediante a
construcdo de relagdes entre objetos, acBes ou anestme idéias ja

constituidas (FIORENTINI, 1995, p. 20)

Ora, assim colocado, o construtivismo parte docfpin de que as relagbes séo
construidas pelo sujeito no processo de interagéoas objetos. H4 que se entender,
porém, que as estruturas mentais que o constmtivigagetiano visa desenvolver sdo
universais, sdo as estruturas logico-formais. Gea,em Piaget o desenvolvimento
cognitivo se faz através do movimento de equiloaglas estruturas mentais, as
estruturas logico-formais surgem como teleologiaddeenvolvimento humano. Tais
estruturas sao capazes de antecipar todo o mowdrdemnerturbacéo externa que venha
a atingir o sistema cognitivo. Dessa maneira, oapogre € um fechamento a variacéo
cognitiva, as etapas de desenvolvimento concoriaaa yom construtivismo de caminho
necessario (KASTRUP, 1999).

A légica das teleologias também pode estar presmedevertentes historico-
critica e socioetnocultural, na medida em que ggBEOcupadas com um contexto
amplo e dialdgico da sociedade que esta presergalaale aula de matematica, visam
levar os alunos a ter consciéncia de seus papéigis@ou ao modo matematico de
leitura do mundo, o que concorre para uma telealal apropriacdo dos modos
culturais de compreensdo matematica. Faco aqui amadogia com a ideia que
Sancovschi (2005, p. 93) traz de Tudge, segundebagteoria psicoldgica de Vigotski
traz em si uma teleologia que € a apropriacdo ralltPara a autora, essa ideia de
teleologia acaba por minar a originalidade dos eos vigotskianos (SANCOVSCHI,
2005, p. 94) e é essa ideia que gostariamos deaarppta a discussdo que propomos
aqui. Se a aprendizagem se configura como um Eocds apropriacdo dos modos
culturais de conhecer e significar objetos, ainp@ramos no campo da representacao,
embora tenhamos tirado a Matematica de sua poagdoristica. Explico: concebida

como producdo humana sujeita as relacbes socidMste@matica passar a se constituir



como um ente cultural cujo contetdo deve ser edsina escola. Passa-se, entdo, para
a guestdo de que conteudos vao para a sala deCaalavejo duas possibilidades: 1?)
estabelecemos uma Matematica que vai ganhar cagpeatas de aula, constituindo-se
numa Matemaética maid{CLARETO, 2009) que deve ser apreendida; 22) Dadas
diversidades culturais, tenta-se dar conta deatifes contextos sociais em sala de aula,
apropriando-se de diferentes modos de pensar egagircoexistem socialmente. De
qualquer maneira, ao operarmos um corte na Mateandtie chega a sala de aula,
acaba-se fazendo uma espécie de congelamento gmosesso de producao, tomando
pontos de estabilidade da cultura matematica capds escolares. O que acaba
ocorrendo € uma reversdo de concepc¢do da Matermgagcado leva a uma reversao dos
pressupostos da recogni¢do, uma vez que agoramaasfeulturais de pensar e agir se
configuram como as imagens de pensamento que aagatudatematica tem por
missdo perpetuar. A diferenca entre os dois mod@osamnpreensdo da Matematica
reside tdo somente na seguinte questdo: enquaktateanatica a priori define uma
Unica Imagem que seria expressao Ultima da Idéres¢endente, a Mateméatica como
producdo humana acaba por fazer com que as Imagemailtipliguem de modo que
encontrem ressonancia com as variaveis culturais.

Dessa maneira, a aprendizagem resta, ainda, como prouesso de
reconhecimento de imagens que agora operam naae@oltura ainda que tais imagens
sejam mutaveis. Resiste, portanto, uma afinidadegpdendizagem com o contetdo das
imagens. Assim colocada, a aprendizagem se insereampo de previsibilidade, de
invaridncia. Em Educacdo Matematica, esses campgsavisibilidade tomam forma
em modelos explicativos dos processos cognitivosiogc por exemplo, o Modelo dos
Campos Conceituais de Vergnaud.

Vamos dar prosseguimento a analogia do movimengadeovschi com relacéao
a teleologia na psicologia vigotskiana. A autorapPe uma relativizacdo da teleologia
cultural como forma de abrir brechas para se peasamvencdo. Proponho um

movimento semelhante para pensar a invencdo enadlid/latematica.

® “Silvio Gallo (2010), a partir das nogdes de #itara maior e literatura menos articuladas por e
Guattari (1977), apresenta duas possibilidadesader feducativo: uma é do plano do instituido, do
protocolar, do canone — uma educag¢do maior; owdi@ & margem do instituido, do cdnone — uma
educacdo menor. Clareto (2009) prop8e pensar @eaale maior e menor nas relacdes de conhecimento
matematico. Assim, haveria uma matematica maioojadp no saber académico, e uma matematica
menor, calcada em maneiras ndo hegemdnicas de eendar conteddos e linguagens matematicas”
(CAMMAROTA et al, 2011, no prelo)



Problematizando os pressupostos da matematica esamol a inventividade toma

corpo

Sancovschi argumenta que

Embora a ideia de apropriacédo da cultura possantendida como urnelos
se analisamos 0 que é essa cultura, como ela sétapre como acontece o
processo de apropriacdo, vemos que a nocéelaese enfraquece, dando
visibilidade a um processo interminavel de produtd@ultura e de sujeitos.
(SANCOVSCHI, 2005, p. 132)

Embora a autora se refira especificamente a pgjeolostorico-cultural de Vigotski, se
pensarmos que as abordagens socioetnocultural téri¢oscritica em Educacao
Matematica levam em consideracdo as relacdes aigltarsociais na constituicdo da
aprendizagem matemética, se a no¢ao a teleologratisa se enfraquece, ou seja, se a
cognicdo ndo tem por fim representar imagens maieasasociais ou culturais,
podemos pensar a cognicdo como um processo decawe® enfraquecimento da
teleologia cognitiva acaba problematizando, assim,pressupostos do pensamento
representacional. Diriamos, pensando com Kastrig§99)l que problematizar a
cognicdo é colocar em questdo 0s pressupostos &udake a seu funcionamento.
Assim, quando ndo ha teleologia cognitiva, quandeensamento ndo representa os
objetos do mundo opera-se uma critica que ndo se configura negaénte, mas de
maneira positiva, uma vez que néo questiona arteddade dos estudos da cognicéo, e
sim seus pressupostos.
Kastrup (idem) ao problematizar a cogni¢cdo no améié psicologia, acaba operando
uma ampliacdo do conceito de cognicdo e a propd®o coma cognicdo aberta a
inventividade, aberta a variacdo, cujos processat a resultados que ndo podem ser
antecipados. Ao mesmo tempo, desmancham-se assndefsujeito e objeto como
polos a partir dos quais a cognicéo opera. Vas#th p. 93) e sua no¢ao de enacdo nos
ajudam aqui. De acordo com o autor, sujeito e olgéb efeitos da acéo cognitiva, sdo
co-engendrados, produzem-se mutuamente. A acadgticagmido €, portanto, pautada
no sujeito ou numa determinacao do ambiente sobhoaem.

A invencédo surge de um fundo arqueoldgico ou tealpaue impede a

distingcaoa priori entre sujeito e objeto. Sujeito e objeto, presstgsode toda

a teoria representacional da cognicdo, encontraabalados em seu carater
aprioristico, embora subsistam como efeitos dantiviedade que opera em

" Varela (s/d) diz de representacéo fraca, nodeetin que, para ele, as representacées acontecem ma
se caracterizam por serem pragmaticas, ndo seataorh em imagens universais de pensamento.



seu avesso. A cognicdo aparece, entdo, como uness@calotado de uma
inventividade intrinseca, processo de diferenciagaaelacdo a si mesma, o
gue responde pela criacdo de multiplos e inédégsmnes de funcionamento.
Ela é, assim, seu principal invento. (KASTRUP, 19224)

Kastrup acaba colocando a questdo cognitiva numardido ontolégica de producao de
subjetividades, uma vez que a cognicdo tem comaltae® o0s correlatos sujeito-
mundo. Abrindo-se a invencdo e a inventividade,utora prope uma nocao de
aprendizagem como invenc¢ao de si e do mundo. Andj@@gem abre-se, assim, ao
plano de forgas, constitui o sujeito e um mundoespondente, é um contato com a
matéria fluida, portadora de diferenca (KASTRUPQZ0) € um processo que surge a
partir da problematizacdo das formas cognitivasiitriidas. Assim, a cognicao surge
ampliada também nesse aspecto: sua funcdo nao adveresproblemas, mas
problematizar o ja constituido. E claro que a cg@mitambém resolve problemas, mas
este é apenas uma de suas dimensoes. E claronaopie essa aprendizagem também
conduz a um saber, mas ndo a um saber universah, & um saber singular, particular,
diferencial e provisorio (KASTRUP, 1999, p. 194).

Deslocar as nocdes de cognicdo e aprendizagentaeyesissim, 0S pressupostos da
imagem do pensamento em favor do que Deleuze (20@6ha de pensamento sem
imagem. E claro que as imagens sdo criadas, masétarsdo imagens provisorias e
nao universais. Tais imagens diferem-se, portadas imagens da cultura e da
sociedade, na medida em que a cogni¢do ndo setgiorsno um processo exogeno. O
que nos resta interrogar, entdo, € como a coginmg@&ntiva pode ser operacionalizada
para pensarmos a Educacdo Matematica, em partiagsilarocessos de aprendizagem
matematica. E essa a questio norteadora do poggiesquisa que se delineia aqui: a
partir da problematizacdo dos modelos de aprenelizagentar uma investida no
sentido de entender como a Educacdo Mateméaticagmderir as questbes colocadas

pela inventividade e a invencéao.

Tracando um caminho para pesquisar aprendizagem: eartografia como método

Para lancar um campo de inteligibilidade sobre estfio e compreender quais as
poténcias do conceito de cogni¢cdo inventiva tena @arEducacdo Matematica, em
particular para pensar a aprendizagem matematbgetivo deste projeto de pesquisa —
empreenderemos uma investigacdo de campo em umaeaula de matematica de

uma escola da rede publica municipal de Juiz da/M@s. A cartografia — metodologia



de pesquisa inspirada nos estudos de Deleuze erGuatparece-nos, entdo, um
método potente para 0s objetivos da pesquisa,vigasacompanhar a processualidade
da aprendizagem, e nao representa-la. Assim, @graft necessita encarnar uma
politica cognitiva que suspenda a atitude repraigai buscando responder a questao:
0 que acontece quando nada parece acontecer? &ugsej producdo de dados de
campo € possivel quando parece que nada ha ateerqgdando tudo acerca de
aprendizagem parece ja ter sido dito?

Método aqui assume um sentido de movimento de rmé&t do caminho e

ndo caminho através do qual se atinge algum pomtohdgada — a verdade

acerca daquilo que se esta a investigar. Assimétodn cartografico ndo tem

um protocolo a ser seguido ou um arcabouco tednemdologico que o
fundamenta. (CLARETO et al, 2009, p. 36)

Pensando sob essa perspectiva, 0 metodolégico ramfie com a prépria
concretizacao do trabalho. A pesquisa é constrdedama metodologia, € a politica de
invencdo de uma metodologia. Assim, para aquénéra db plano das formas que se
constituem em sala, em cognicdo, em aprendizageoartografo se questiona pelo
fluxo de forcas que configura as formas que seigorgfm em campo. Nao sendo um
método no sentido tradicional da palavra — um chmara que se alcancem objetivos
pré-estabelecidos — a cartografia reconfigura ascps de pesquisa no sentido de um
método que vai tracando seus objetivos no encotra o campo investigativo
(PASSOS; BARROS, 2009, p. 17).

A cartografia, entdo, se revela como um métodoravis&o, implicando numa
politica cognitiva, entendida como uma pratica tesos processos de aprendizagem,
uma atitude, unethos(cf. PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009). Dessa mianei
estabelecer uma politica cognitiva de invencdo gearger potente para o projeto
apresentado, uma vez que se debruca sobre osgoedegentivos e processuais que se
vao tomando corpo no campo, e ndo buscando poirseugantes. Vale ressaltar que a
reversao no conceito de método que a cartogradipderimplica numa num abandono
de protocolos metodoldgicos dados a priori dasngias de campo. O que ha sao pistas
que visam sensibilizar o corpo do pesquisador dr@is processos que configuram o
campo e que se configuram nele. Isso difere, pirtaia nocdo de regra metodoldgica,
na medida em que 0 que esta em jogo é a mobilizkez@mna atitude do pesquisador e
nao os conteudos dos protocolos de pesquisa. P&ssirup e Escossia (2009) propbe

oito pistas que podem auxiliar na formacao do gaafd, dentre as quais destacamos:



nao separar pesquisa de intervencado; refinar andipeggem de um certo tipo de
atencdo; acompanhar processos; entender o campesdeisa como um coletivo de

forcas; propor uma politica de narratividade dajpess.
Para terminar um texto e constituir uma pesquisa

A pesquisa que vai se delineando, fruto das expz&ag vividas no grupo
Travessia dentre outras, se encontra numa interface enfPsi@logia, Filosofia, a
Epistemologia e a Educacdo Matematica. Estamogpados, aqui, com processos de
construcdo de conhecimento, seus meios de validac@egitimacdo acontecendo
enquanto inventividade. Os processos de subjetivacés processos do conhecer se
imbricam de maneira indissociavel. Dessa maneii@do as questbes de pesquisa ao
processo de tornar-se pesquisador, acredito podewuotribuir para a Educacao
Matematica problematizando — ou seja, questionargEus pressupostos, colocando as

formas de compreender a cognicao e a aprendizagemo®imento de inventividade.
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