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EX-POR-SE

Para ex-por-se, esta tese acontece em travessias. Ao problematizar o que faz e o que pode
matematica e arte na escola, em pesquisas, no mundo e na vida, a po-ética produzida atravessa
uma postura ética, estética e politica operada junto a pratica de pesquisa do Grupo de Estudos
Contemporaneos ¢ Educagdo Matematica (GECEM/UFSC) e o aprender com arte. Disso, ou
com isso0, questiona-se para desnaturalizar certas verdades enraizadas em nossa cultura escolar
e social, tomando como problema e objeto de pensamento verdades instituidas, aquelas que
constituem modos de ver, de dizer, de representar e de conduzir-se em Educacdo Matematica.
Para tanto, ao perguntar como um grupo de estudo e de pesquisa inventa, cria e pratica um ethos
de re-existéncia em travessias de pesquisa, cartografa-se, com um envolvimento vivencial e de
pensamentos, tor¢des conceituais em um inventario de afetos. Juntam-se pistas de um conjunto
de enunciados que reverberam com matematica e arte, compondo tragos de existéncia de um
discurso matematico atrelado a uma formagao discursiva da Matematica que nos constitui € nos
forma. Aponta-se, afinal, para os efeitos de um ethos de re-existéncia, pensando mais sobre as
verdades colocadas do que as afirmando, experimentando outras existéncias com aquilo que ja
existe, em que a experimentacao vale por si sO.

Palavras-movimento:
Educacao Matemética:

Matematica e Arte:
Ethos de re—existéncia:

Filosofia da Educagdao Matematica.



EX-PO-SE

To ex-po-se, this thesis happens in crossings. Problematizing what do and what can
mathematics and art do at school, in research, in the world and in life, the po-ethics created
through an ethical, esthetical and political stance managed with the research practice of the
Contemporary Studies and Mathematical Education Group (Grupo de Estudos Contemporaneos
e Educacao Matematica - GECEM/UFSC) and learning with art. From this, or with this, certain
habitual truths from our social and school cultures are questioned and denaturalized, taking
instituted truths as the problem and object of thinking, the ones that constitute ways to see, to
say, to represent and conduct in Mathematical Education. For such, questioning how a study
and research group invents, creates and practices an ethos of re-existence in crossings of
researching, mapping with thought and experience involvement, conceptual twists in an
inventory of affection. Clues of a set of mathematics and art statements that reverberate are put
together, creating traces of existence of a mathematical speech bound to a discursive formation
of Mathematics that makes and shapes us. It is pointed, after all, to the effects of an ethos of re-
existence, thinking more about the posed truths than asserting them, experiencing other
existences with those that already exist, in which the experiencing is worth by itself.

Movement-words:
Mathematical Education:
Mathematics and Art:
Ethos of re—existence:

Mathematical Education Philosophy.
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COM AQUELES CADERNOS DE ESTUDC DA PRATELEIRA

Com aqueles cadernos de estudo com-ponho-me pelo caminho em
travessias. Os cadernos formam vma pilha ou se de-compéem em fila em minha
prateleira. HA os cadernos de anotagdes das leituras, das disciplinas, do grupo
de estudo, dos estdgios e mesmo o0 caderno das avlas de inglés. Muitas vezes
eles se misturam entre os livros. Até ja pensei em encaixotar alguns deles.

- Bem, melhor ndo — pensei logo em seguida. Aqui e acold folheio algumas
paginas, deixo mais um comentario ov outro, sublinho algum trecho que para o
momento faz algum sentido € mexe comigo de algum modo, me coloca em certo
fluxo. Leio, releio, escrevo outras coisas. Enfim, com meus cadernos ev estudo,
pois o0 estudo me da o que pensar.

Masg, também, tenho outros cadernos, aqueles com teoremas, calculos,
formulas, desenhos geométricos, listas de exercicios quase que infindaveis.
Esses, sim, ja guardados. Todos cadernos de estudo, com diferentes brilhos e
diferentes alegrias. Esses Ultimos sdo cadernos que registraram quase que o po
do giz — sim, mesmo ja sendo comum o vso da lousa branca ouv de notebook e
Datashow, em alguns casos o giz ainda era a materialidade concreta da sala de
avla na universidade. Ev sei, registrar o pd do giz pode soar um tanto quanto
exagerado, mas ev copiava tudo, tudo mesmo.

Digo que meus cadernos sdo parte da minha membria, uma memoria
material que pode ser acessada em outros momentos. Uma memoria material das
coisas lidag, ovvidas e, também, pensadas. Escolho 0 ano por volta de 2014 para
recordar vma passagem da minha vida inscrita nestes cadernos. Mais do que
datas, lembro-me dos gestos, das conversas, dos sorrisos, das alegrias e das
angustias. Um encontro com um grupo de estudos acontecev. Um grupo que me
acolhev, me dev morada e me lancou numa aventura. Construimos juntos rastros
de vima experiéncia com educacdo matematica e com matematica e com arte e
com historia e com filosofia e com educagdo e com o mundo e com a vida e...
Artigos, trabalhos, reunides de estudo, mais estudo. O encontro com avtores,
leituras, livros, pdginas e pdginas de textos, obras artisticas. E, disso tudo,

quanta coisa venho guardando comigo € em meus cadernos.
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Pode se enganar quem olha meus cadernos de estudo e pensa que eles
estdo apenas guardados, empilhados ov enfileirados na minha prateleira. Os
mevs cadernos sdo para construir tempo, para prolongar o tempo, € nao para
perder tempo no sev sentido vazio. Folheio-os ocasionalmente quando lembro
que ja li o artigo ov livro que estad na lista das proximas leituras - ndo para ndo
ler o texto novamente, mas para repensar e revisitar minhas anotagdes -, ov,
ainda, se ha uma vaga lembranga de alguma coisa em algum lugar do caderno, ov
se quero anotar algo. O caderno das anotagdes presentes estd sobre minha mesa
do dia-a-dia, trata-se de minha companhia didria, mev caderno-companhia ov um
caderno proximo.

Nos cadernos de estudos ha trechos de textos que foram sublinhados e
copiados na integra, sinalizando o avtor, 0 ano e a pagina em que esta na obra -
0S quais, quando mencionados nesta escrita, também aparecem assim,
sublinhados. Isto pois, para uma atencdo mais detalhada, para potencializar,
quem sabe, o pensamento e buscar, de certo modo, um campo de a(fe)tivacao
para se misturar com oS meus pensamentos, remexé-los, transforma-los. Além
disso, 0s meus cadernos, apds meus retornos de leituras, em busca de
inspiracdes e encontros, enchem-se de post-its para sinalizar alguma frase ov
paragrafo copiado que possa criar algum interesse. Ov, entao, aquelas marcas
coloridas estdo mesmo ali porque eles compdem cores para as paginas € isso
encanta mev olhar.

Certos cadernos de disciplinas tém um brilho que me encanta. Quantas
inspiracdes, ideias, surpresas, risos, emog¢des, desassossegos, afetos e
ativacdes eles guardam. Teorias da imagem, decolonialidade estética, leituras
do imagindrio, pos-estruturalismo e desconstrucdo, infancia e linguagem,
aprendizagem e pensamento, para citar oS cadernos de disciplinas da pos-
gradvagdo que ev mais recorro € que ficaram mais intensos em mim.

Agora, nessa temporalidade do presente, li, quero dizer, re-li, retomei
mvitas coisas nos cadernos, fiz outras notas, buscando algo que potencializasse
algumas travessias que venho pensando para esta escrita.

- Ler 0 gue nunca foi escrito — destaquei na pagina do dia 27 de fevereiro

de 2020 daquele caderno cor do céu. A avtoria &€ de Hofmannsthal - ndo lembro
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de ter visto este sobrenome em outro lvgar, nem mesmo sei pronunciar. Mas sei
que naguele dia meus pensamentos pensaram com ele, com aquela passagem, e
talvez por isso o registro. Noutro dia, um convite parecido com esse reacendev
algumas faiscas que vinham se dissipando. O convite tinha a ver com contar
historias ndo sabidas. Como escrever aquilo que ndo se sabe? Como ler aquilo
que ainda ndo foi escrito? Escrever histérias ndo sabidas talvez seja
acompanhar o processo do pensamento, daquilo que ainda ndo se sabe onde vai
chegar ouv mesmo se vai chegar a algum lugar. E travessia. E perder-se pelo
caminho. E deixar-se atravessar pelo caminhar, e pelo 0 que o caminho implica e
0 que ele afeta, ouv des-afeta. Atravessar o caminho, mas do mesmo modo ser
atravessado por ele.

Quem sabe, ainda, sejam historias ndo sabidas também porque ficam as
margens, ‘escondidas’, submersas entre as historias sabidas, jd contadas, ja
escritas. Historias ndo sabidas que desnaturalizam o naturalizado, que fazem
pensar no que vemos, que permitem-nos ver com outros olhos, outras palavras,
ouvtros sentidos.

Aceitar o convite e assumir essa postura de contar histérias ndo sabidas
ou de ler o que nunca foi escrito, talvez seja como perder a terceira perna de
que fala Clarice Lispector no livro A paixdo segundo G.H., ou encontrar-se com
a maria, em minusculo, que estd entre a Monica e a Kerscher, e agora Kerscher-
Franco — pois pelo caminho e na alegria de estar junto, se univ e transformov.
Ainda, escrito de outra forma, encontrar-se com a maria-entre-Monica-
Kerscher-Franco.

Quero dizer, Clarice fala em perder a terceira perna, aquela que nos deixa
num tripé estavel, confortavel, mas também fixo. Sabemos caminhar com duas
pernas, mas, veja, estando a terceira perna ali, €la nos prende e nos deixa
firmes, confiantes sobre a estabilidade. Penso, também, em alguém que esta no
entre, e junto com, ao mesmo tempo, entre a Monica e a Kerscher-Franco. A
Kerscher-Franco segue por certo direcionamento delimitado, seguro da
academia, que estd no plano referencial e que criov uima terceira perna; a sva

escrita como pensamento sempre acaba ameacada pela padronizacdo imposta

tanto pela mercantilizacdo do saber guanto pela concepcdo comunicativa da
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escrita em si (LARROSA, 2018, p. 201). E a Mdnica segue com as coisas middas,
com as contradi¢cbes, com as coisas poucas possiveis de serem produzidas em
um discurso racional, adentrando em um plano de imanéncia. No entanto, a
Mbnica é a todo momento capturada pela regulacdes e regulamentacdes de se
produzir uma pesquisa cientifica, num fluxo disperso.

Entdo, como fazer a Mbnica se entrecruzar com a Kerscher-Franco, de
forma que nao haja aprisionamentos e que se desestabilize o tripé7 Como torcer
essas relagdes e andar com duas pernas pelo caminho, sem que a necessidade
de uma terceira perna esteja em primeiro plano?

- Na infdncia as descobertas terdo sido como num laboratdorio onde se

acha o que se achar? Foi como adulto entdao que eu tive medo e criei a terceira

perna? Mas como adulto terel a coragem infantil de me perder? perder-se

significa ir achando € nem saber o que fazer do que se for achando (LISPECTOR,

2020a, p. 1) —registrei as palavras de Clarice naquele meuv caderno rosé.

- Perder-se é vm achar-se perigoso (LISPECTOR, 2020a, p. 100), mas é

dificil perde-se (LISPECTOR, 2020a, p. 10) — registrei também.

Pois bem, dessas provocacgdes e junto com Clarice, nessa travessia, me
deparei na companhia desta maria que ndao é nem apenas Monica e nem somente
Kerscher-Franco. Uma maria que estad no entre, que se entrecruza.

Uma e muitas.

Ov nem vma, nem ouvtra, mas que se faz fluxo que nasce entre corpos: ora
em mingsculo, ora intensiva; ora das coisas middas, pequenas, da infancia, ora
das coisas emergentes, faiscantes; ora se entrelagca com um plano de imanéncia,
ora torce um plano de referéncia; ora vma maria que se perde e ndo cessa de
escapar € criar brechas nos ditos e escritos das historias, da Educacdo
Matematica, da matematica e arte; ora usa um vocabuldrio abstrato e
expressivel, ora banal e legivel; afinal, marias que se desestabilizam e se perdem
da Kerscher-fFranco, mas, sobretudo, se misturam com a Mbnica.

maria no entre, que é também outra maria, ja misturada, embaralhada: com
Mébnica, com Kerscher, com Kerscher-Franco. Mbnica maria, pois entdo, maria

que decompde e compde outra maria - maria no ventre, maria se fazendo, maria
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se formando, maria esperando, tdo [Pel/la. Enquanto maria, é tudo isso, mais um
pouvCo.

Ora, uima maria que estd em travessias entre matematica e arte —e vida —
e que desenha certo mapa aberto e inventaria afetos, que se abre a infinitos
possiveis pelos atravessamentos e que permite afetar-se, em transformacao.

Assim, nestas paginas que torcem linhas retas e que pretendem compor-
se em tese, essa travessia ganha certos contornos, que poderiam ser ovtros e,
também, nenhum. Possibilidades de linhas tracadas que podem ser reinventadas,
aventuradas por ovtras formas, ovutras curvas, ovtras entradas e saidas, outros
desenhos, novo fluxo de escrita ov de leitura. Bem, para o leitor que seja tocado
pela curiosidade e queira se aventurar também, fica a sev gosto criar sev
proprio mapa de leitura, sev proprio desenrolar de pdginas, sev perde-se em
travessias. Ov, se preferir, perca-se comigo por e€ssas linhas que criei e aceitei
0 convite em estar, como uima travessia de pesquisa em que o proprio caminho

se produz pelo caminhar.

s €M ac®
&
S‘MO"Q

Pelas curvas, aprendi com uma professora, que me encanta € me inspira
no estudo e na vida, Clavdia Flores, a caminhar com meus cadernos de estudo,
para fazer anotacdes do caminho, mas também pelo e com o caminho. Clauvdia,
por sva vez, aprendev com sva mae, a professora historiadora Berna, a qual
também tive o privilégio de encontrar, ovvir € aprender, nas avlas sobre
imagens, arte, decolonialidade estética... Enfim, aprendi a tomar notas, € em
meio a essa experiéncia, aprendi a escrever mevs florilégios. Carrego-os
comigo.

Nas minhas andancas errdticas e entre meus cadernos de estudo, que sao,
também, pocos de memdrias e faiscas da imaginagao, venho wme perdendo com
0s estudos que envolvem matemadtica e arte no campo da Educacdao Matematica,
junto com um grupo de estudos e de pesquisa que tem produzido uma postura

com o visval e que cria oficinas que exercitam vma abertura de pensamento com
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criancas, estudantes, professores, professoras, escolas, vniversidade... Por
esse caminho, produzi um trabalho de conclusdo de curso e uma dissertacdo de
mestrado que me fez mergulhar ainda mais nos aspectos visvais e de visvalidade.
Nas encruzilhadas comecei a depreender v exercicio de produzir estilhagos de
visibilidade para aquilo que estava sendo produzido, como estava sendo criado
e quais experimentacdes eram artistadas e possibilitadas nas andangas daquele
modo de se envolver com matematica e arte de um grupo de estudos e de
pesquisa.

Assim, passei a me envolver com e no Grupo de Estudos Contemporaneos
e Educacdo Matemdtica? (GECEM/UFSC), estar com ele, ser ele. Ouvi-lo,
produzi-lo, crid-lo, recrid-lo. Ser transformada com ele. Vir-a-ser. Falar pelo ov
sobre o grupo? Fazer conhecido? Nao sei, mas senti-lo e me expressar com ele
de algum modo, pelos atravessamentos, pelos afetos. Como GECEM.

Nesse embalo, nesta tese, experimento e exercito, pois, vma postura
cartografica com o GECEM. Cartografar uma pratica de pesquisa junto ao
GECEM, ov melhor, cartografar o que faz o GECEM com arte e matematica
nesse momento € nesse espaco, se faz como vm movimento de produ¢do de
pensamentos, de abertura ao plano coletivo de forcas, a poténcia de criagdo, as
torcdes conceitvais. Cartografa-lo é percorrer e dobrar junto com ele os
caminhos, cruzar as fronteiras, encontrar brechas de entrada e vaos de saida.
E desenhar um mapa aberto. E viver os acontecimentos, se emaranhar num
rizoma com ovtras redes, nutrindo 0§ micélios.

Em transformacao.

Assumir essa postura cartografica € habitar um plano de experimentacao,
é se deixar afetar, é produzir um campo de forgas, é fazer tor¢des conceitvais
e entender que nada mais é centro e nada mais é origem.

E travessia.

Em especifico, trato de uma cartografia de tor¢bes conceitvais que opera
vma forca em meus pensamentos, fazendo-os vibrar e deslocando-me de

significados dados, ov wmelhor, de usos habitvais, costumeiros e sempre

2 0 grupo estd sediado na Universidade Federal de Santa Catarina (www.gecem.ufsc.br).
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reforcados, criando fendas, produzindo outras existéncias. Esse modo de
habitar esse espaco nao é para explicar, identificar, trazer ov formar novos
conceitos que sejam mais modernos ov que representem, de algum modo, mais
corretamente a realidade, a atvalidade ovu a Educacdao Matemadtica com
matematica e arte, prescrevendo o que seria ‘melhor’ ov 'pior’. Também ndo é
para trazer novos conceitos para ser diferente, para seguir ou Svgerir
tendéncias atuvais. Ao contrario, com essa postura busco encontrar a diferenga
na repeticao, encontrar aberturas para pensar ovtras coisas, aberturas para a
criacdo e para 0 acontecimento. Nao é, pois, repetir o igual ouv colocar algo
diferente no lvgar, mas problematizar e fazer outras coisas com aquilo que ja se
tem, existir de um outro modo juntamente com aquilo que ja existe, dobrando
pensamentos e cortando saberes, em uma postura de questionamentos, em um
ethos de re-existéncia em travessias de pesquisa.

Ora, torcer é, sobretudo, criar, que pode ser lido como recriar, ou re-
criar.

Assim, esta escrita, que é também uma travessia, se produz € se traduz,

ao menos minimamente, nessa com-posicao. Nela, feoria é sempre cartografia —

e, sendo assim, ela se faz juntamente com as paisagens cvja formacdo (ROLNIK,

2014, p. 65, grifo da avtora) ev venho acompanhando, onde crio aberturas de
pensamento e invento processos e travessias junto com a pratica de pesquisa
do GECEM. Opero com vma cartografia que tem mais a ver com vma ética e uma
politica do que com um método de pesquisa propriamente dito (COSTA, 2020).
Digo que tem a ver com uma ética, ov melhor, uma preocupacao ética, pois me
vejo convocada a pensar e a enfrentar as linhas que também me constituem,
compondo algo (de mim e em mim) com o territorio que esta sendo cartografado
(COSTA, 2020), produzindo aberturas, criando outros territérios,
desterritorizando-me e reterritorizando-me. E, por isso, também tem a ver com
vma politica, ja que problematizo modelos e tor¢o conceitos, crio escapes e
outros problemas. Afinal, tem a ver com uma po-ética, com um modo de dar a
ver mevus pensamentos, de criacdo, e, portanto, com uma estética.

Entdo, experimento seguir nessa travessia com minhas dvas pernas junto

com mevs cadernos de estudo por essas folhas que se produzem com o
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caminhar, vm caminhar impossivel de seguir por vm andar réto, inavgurando e
criando nessas paginas o proprio pensamento como uim ethos de re-existéncia

em Educagdo Matematica.

. Advirto (e me divirto):
deixando-me afetar em travessia, vou folheando e escrevendo com

aqueles cadernos de estvdo da prateleira...
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Olhei.

Olhei. Olheil.

Cada vez como primeira.
Suspirei caleidoscopicamente.
Ja ndo posso ser a mesma.




Imagem 1 - oficina-com-caleidoscdpio —
Fonte: FRANCISCO, 2017, p. 240.
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De uma quietude molar para uma inquietude molecular —

Esta palavra é pra ti promiscua? Gostaria que ndo fosse, eu ndo sou promiscua.
Mas sou caleidoscopica: fascinam-me as minhas mutagoes faiscantes que aqui
caleidoscopicamente registro.

(LISPECTOR, 1999, p. 34)

Perder-se

A exigéncia por composi¢do é também uma exigéncia por resisténcia, por uma
recusa ou estagnagdo ativa diante de determinados regimes de obediéncia que
insistem em pautar ndo somente as claves dos nossos encontros, como seus
compassos, articulagdes, duragdes, acentos, pausas e interrupgaoes.

(COSTA; PACHECO, 2017, p. 13)

Entradas e saidas — insisténcia pela composigdo

Pode ser que nos digam que h4 uma entrada e uma saida j& direcionada com setas de
orientacdo e que devemos seguir por elas, tornando o caminho certeiro e preciso. Setas que
indicam o caminho a seguir para chegar ao destino escolhido. Em que a entrada determina, de
antemao, o caminho para a saida. Pode ser que nos digam, ainda, que orientar-se nesse espago
significa agarrar-se ao roteiro, a linha reta. H4 um ponto de partida, um ponto de chegada e uma
raia a ser percorrida.

Mas também pode ser que eu olhe com um olhar de curiosidade, aquele olhar que nao
procura assimilar o que convém conhecer, mas que me permite separar de mim mesma
(FOUCAULT, 2019) e desdiga esse ja dito. Desdizendo ainda outra coisa. E entenda que ndo
ha altar para roteiros prontos.

Aprendi com quem nem pensou em me ensinar que ha uma multiplicidade de entradas e
de saidas, que ndo necessariamente preciso seguir setas € que posso até compod-las e inventa-
las. Entradas e saidas que permitem a experimentacdo do percurso, em voos baixos e voos altos,
voos rapidos e voos lentos, ou mesmo permitem caminhar tateando o solo, sentindo o cheiro do
ar, olhando as cores ao redor, ouvindo o mundo, saboreando a vida, em travessias. Sim, se olho
também com outros sentidos, posso ver multiplas entradas. Corro até o risco de me perder e
sequer encontrar uma saida. J4 disse Clarice outra vez: perder-se ¢ um achar-se perigoso

(LISPECTOR, 2020a, p. 100).

Além disso, encontro a possibilidade de entrar por uma das saidas e perder-me naquilo
que conhego bem, pois o caminho subvertido pode me mostrar outras coisas, outras paisagens,

outros angulos, outras perspectivas, outros olhares. Crio mapas, mas ndo um caminho. Pelo
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descaminho, perdida, posso inventar outras entradas, outras saidas, outros percursos, sempre
em travessias.

Bem, meu olhar de curiosidade ndo esta preocupado com caminhos diretivos. Interesso-
me pelo inexplorado, pelo fluxo e intensidade dos afetos. Interesso-me em desconhecer o
conhecido, em desaprender no processo de aprender. Sobretudo, perder-me em travessias entre

matematica e arte.

Procurar pela ilha desconhecida

Estou perdida em travessias e quero encontrar a ilha desconhecida, quero saber quem

sou eu quando nela estiver [...], (SARAMAGO, 1998, 40). Quero conhecer-me, pois ndo ignoro

que todas as ilhas, mesmo as conhecidas, sdo desconhecidas enquanto ndo desembarcamos

nelas (SARAMAGO, 1998, 27).

Pois bem, pela hora do meio-dia, com a maré, A Ilha Desconhecida fez-se enfim ao mar,

a procura de si mesma (SARAMAGO, 1998, 62).

Andar e correr e nadar e voar - compassos (desritmados)

Agora, por essa hora, a deriva, pode ser que eu ande, pode ser que eu corra, pode ser
que eu nade. Pode ser que eu esteja num gesto devir-passaro. Os compassos dessa travessia sao
desritmados e o fluxo se d& pelo caminho, o plano se da pelos atravessamentos de afetos, em
experiéncia.

Também a procura de mim mesma.

Becos - interrupgoes

Os becos sdo estreitos e longos, com uma possibilidade de entrada e sem muitas ou
nenhuma alternativa de saida. Se entro neles, sinto que ocorrem interrup¢des no caminho,
aquelas que insistem em pautar as claves dos nossos encontros. E ai que caio em certas
armadilhas, entre elas aquela que se chama recogni¢ao e paradigma da representagdo, as quais
se apresentam como dispositivos que nos subjetivam, perpetuados pela modernidade. Presa e
dentro delas, quase ndo tenho escapatoria: sou capturada, tento reconhecer onde estou, procuro
identificar e representar uma ordem no desconhecido. Capturada, jogo com opinides, com a
reflexdo e com a comunicacdo, que sao maquinas de construir universais, para tentar me
proteger do caos, do estranhamento, do acontecimento, da multiplicidade (DELEUZE;
GUATTARI, 1992).

Entrei neste beco, vago por ele. Os dispositivos me capturaram. E agora?
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Algo acontece.

Entro no jogo, mas tento encontrar uma brecha para diagnosticar o que fazem tais
dispositivos, compreendendo e entendendo como eles funcionam e o que eles produzem. Esse
diagnostico pode se dar, conforme Judith Revel (2012), ao saber o que esta sendo produzido,
aquilo que se deseja comandar ou capturar num processo de subjetivagao.

Perdida em travessias e presa por certo tempo no beco, ocupo-me em mapear e
diagnosticar como alguns usos, modos € maneiras de ensinar e aprender matematica pela e com
a arte funcionam dentro desses dispositivos, quais sejam, da recognicao e o paradigma da
representacao, que também se depreendem no dispositivo de aprendizagem matematica. Quais
enunciados sdo produzidos e constituidos, formando o conjunto dos discursos efetivamente
pronunciados num certo momento € que continuam a existir através da historia (REVEL, 2005),
reverberando e ressoando em sala de aula de matematica com arte? Que subjetivacdes nos
modulam e estdo em jogo no dispositivo de aprendizagem matematica pela arte? De modo
especifico, que discursos ecoam acerca da matematica e da matematica com a arte em oficinas

desenvolvidas por um Grupo de Estudos Contemporaneos e Educacdo Mateméatica — GECEM?

Paradas - acentos

No beco, crio um mapa, mas também invento fendas de saida.

Sigo em travessias.

Mas, mais algumas paradas sdo necessdrias, mesmo aquelas que faco sem intengdo (ou
com tensdo). Algumas paradas sdo para respirar fundo para conseguir seguir. Outras sdo como
acentos. Nelas topo em algo que me encoraja ou com elas entro em outros becos que me saltam
em novas armadilhas. E preciso olhar para o que estid acontecendo ao meu redor e tentar
compreender como isso ressoa no que sou.

Nio ¢ facil, eu sei. E preciso desconhecer o conhecido, encarar o perigo.

Dai que em certo momento resolvi olhar para mim mesma. Para isso acontecer foi
preciso uma topada, paralisar e sair de mim, desaprender, tornar-me desconhecida, tornar-me a
propria Ilha Desconhecida. Foi entdo que, na conexdo com um diagndstico, uma dentncia
comecou a ser ouvida. Uma dentincia dos tragados de existéncia que me subjetivam, aquilo que
me forma e me modula, e que também cria um tipo de producao social, onde ha certos saberes
e aprenderes possiveis e outros nao.

Nesse movimento, que também ¢ uma parada, comecei a juntar pistas de um conjunto
de enunciados produzidos com matematica e arte, na revisita das oficinas produzidas pelo

GECEM, compondo tragos de existéncia de um discurso matematico (FOUCAULT, 2008, p.
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211) que, atrelado a uma formagao discursiva da Matemadtica, nos constitui e nos forma. Com
isso, questiona-se aquilo que acontece com arte, pela visualidade, na travessia com a educacao
em sala de aula de matematica, ou ainda, coloca-se luz em discursos matematicos que formam

sistematicamente os objetos de que falam (FOUCAULT, 2008, p. 55) em oficinas com arte

realizadas pelo GECEM. O que faz matematica e arte em sala de aula? Que praticas discursivas
acontecem e sdo agenciadas em trabalhos com matematica e arte? Isto é, nessa trama, coloco
em jogo um conjunto de enunciados, um mapa daquilo que também nos forma e subjetiva em
sala de aula de matematica com arte, e na vida, trazendo a baila a propria matematica e o que
ela faz para ser o que €, € o que ela € para fazer o que faz com nossas subjetividades. E, pensando
sobre matematica, exercitar um ethos de re-existéncia e criar fissuras nas ressonancias dos
procedimentos de poderes disciplinares e intervencdes de controles reguladores sobre o ensino,
a aprendizagem, os estudantes, a matéria — a propria matematica — e nds mesmos, em que
aprender com arte possa se tornar acontecimento e transformagao de si.

Com isso, 0 acento incide, mais uma vez, sobre a tese de que nosso olhar ¢ formatado
por técnicas que nos educam e que orientam os saberes, as quais impdem um modo de
representar e pensar as coisas no mundo pela matematica (FLORES, C., 2007), como uma
estética de pensamento, nos subjetivando e sujeitando; uma vez que os saberes sao formacdes
histéricas constituidas por praticas de enunciados e visibilidades.

Nessa parada meu pensamento voa: que matematica ¢ essa que acontece? Que
aprendizagem ¢ efeito e suporte de tal pratica matematica? De outro modo: como acontece

quando a matematica ¢é posta a ser pensada?

Desvios - articulagoes
Embaracada e afetada pelo caminho, perdi diversas vezes o rumo, desmanchei mundos.
Para desconhecer o conhecido peguei alguns desvios, encontrei algumas brechas, mas, também,

estagnei diante de regimes de obediéncia. Como pois inaugurar agora em mim 0 pensamento?

(LISPECTOR, 2020a, p. 13). Em resisténcia, uma outra existéncia comeg¢a a se compor com

aquilo que j4 existe.

Poder perde-se
Nesse movimento, eis que perder-se se fez como uma forga e em fluxo.
Em travessias, sigo na possibilidade de perder-me também, pois tal qual as praticas que

vém sendo exercitadas com o GECEM, entro num agenciamento de re-existéncia pelo
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movimento de resisténcia. Mas, afinal, como um grupo de estudo e de pesquisa inventa, cria e
pratica um ethos de re-existéncia em travessias de pesquisa?

Uma resisténcia que nao trata de proclamar embates, lutas ou confrontos, de se opor,
negar ou destruir tudo o que foi construido e que hoje se tem, criando tudo novo, pois a

resisténcia ‘ndo busca a vitdria, ndo se empenha em batalhas, ainda menos na guerra’. Mas

‘através de uma dupla e lateral estratégia, desarma o inimigo com as proprias armas do inimigo’

(BAMPI, 2002, p. 143, grifos da autora). Assim, ao invés de permanecer presos dentro de um
regime de obediéncia, respondendo as perguntas com respostas assertivas ¢ esperadas — como
fala a epigrafe que dispara esses pensamentos —, a principal arma que se utiliza sdo os
questionamentos, a desestabilizacdo do natural, a problematizag¢do daquilo que temos e do que
somos, perdendo-se de caminhos retos. Resisténcia, entdo, no sentido de questionar, de
diagnosticar e denunciar os tracos de existéncia que nos subjetivam no presente, reverberando
em uma outra postura €tica, estética e politica sobre as verdades que nos sdo colocadas. Ora,
dai um ethos de re-existéncia.

Assim, resisto em perpetuar o ja pensado, em conceber o ja concebido, de forma inerte.
Resisto em afirmar e assumir, como minhas, as verdades atemporais e universais. Procuro
deslocar-me e fazer tremer os sentidos e usos habituais, costumeiros e sempre reforgados.
Escolho torcer, problematizar e ndo tdo somente aceitar de modo natural as coisas como me sdao
dadas.

Desse modo, pelo movimento de estar a espreita, questionando aquilo que me subjetiva,
desconhecendo o conhecido e perdendo-me, a0 que me parece no modo como a matematica
acontece, isto €, como ela € praticada na escola bem como fora dela, ha algo ja instituido, como
um ethos que se efetiva em um signo dogmatico, em uma imagem do pensamento. Isto ¢, ha
um modo de entender e operar com a matematica, num jogo de verdade da Matematica com sua
gramatica marcada pelo formalismo e abstracdo, que se pretende universal e com efeitos de
dominagdo, que dogmatiza, de algum modo, praticas na educagdo e na sociedade, ditando
regras, controlando quais aprenderes sdao possiveis, quem pode aprender, quem ¢ capaz de
ensinar e qual realidade se pode acessar, em funcdo da pratica das relagdes de poder que
governam nossos modos de ser e de vida (FOUCAULT, 2006a).

Disto, o que atravessa essa cartografia de tor¢cdes conceituais com a pratica de pesquisa
do GECEM ¢ a abertura de possibilidades de criagao de um outro ethos com matematica e arte,
quicd, com efeitos em Educagdo Matematica, qual seja, de re-existéncia, em que se questione e
se desestabilize o ethos dominante, ou melhor, que se questione o signo dogmadtico que nos

paralisa e nos captura em formas e formatos fechados e ja dados. Esse outro ethos, de re-
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existéncia, ndo tem a ver com um conjunto de normas e regras a serem seguidas, mas tem a ver
com uma pratica ou um modo de ser que esta articulado com a nossa propria relacdo conosco
mesmos. Ou seja, uma postura de questionamento dessas verdades produzidas e reproduzidas
através da historia e da cultura, em nossas praticas, que também nos constituem. E, pois, uma
postura que tem uma preocupagao politica, ética e estética em Educacdo Matematica, de uma
atenc¢do para nossas agdes e pensamentos, daquilo que somos e fazemos, como somos e como
fazemos, daquilo que praticamos e ensinamos. Em suma, um ethos filosofico, critico e analitico
que questiona a naturalizacao dos objetos, dos sujeitos, dos saberes e dos poderes.

Nesse movimento, ha, pois, uma outra existéncia, uma outra atitude, que vem pedindo

passagem, uma escolha voluntéria que é feita por alguns; enfim, uma maneira de pensar e de

sentir, uma maneira também de agir e de se conduzir que, tudo a0 mesmo tempo, marca uma

pertinéncia e se apresenta como uma tarefa. Um pouco, sem duvida, como aquilo que os gregos

chamavam de ethos (FOUCAULT, 2000b, p. 341-342).

Assim, seguir sobre a linha reta, j& demarcada, torna o perder-se quase que impossivel.
Talvez seja interessante, portanto, poder perder-se e seguir em multiplas linhas curvas. Nesse
sentido, a travessia produzida e operada com matematica e arte junto com a pratica de pesquisa
do GECEM acontece como um rizoma, como um exercicio, como um ensaio, na esteira de uma

ontologia critica de n6s mesmos, uma atitude, um novo ethos, uma via filoséfica em que a

critica do que somos € simultaneamente analise histérica dos limites que nos sdo colocados e

prova de sua ultrapassagem possivel (FOUCAULT, 2000b, p. 351). Ora, um ethos de re-

existéncia em travessias de pesquisa.

Sigo perdida em mim, em travessias, com o0 GECEM, criando problemas. Como certo
discurso matematico, que forja meu olhar e pensar as coisas no mundo, ¢ operado, se constitui
e se atualiza? Com que forcas € possivel resistir e re-existir no dispositivo de aprendizagem
matematica ao se operar com arte? O que ha para se dizer e fazer, enquanto ethos de re-
existéncia, quando se resiste a subjetivagdo dada pelo signo dogmatico e por um dispositivo de
aprendizagem matematica pela arte?

Sem a pretensdo de dar uma resposta assertiva para cada questionamento, sem saber o
que fazer com o que se for achando (LISPECTOR, 2020a), exercito um modo e uma atitude de
ser e estar no mundo. Envolvida com uma postura cartografica, de abertura e devir, exercito,
pois, um ethos filosofico, de problematizacdo, em Educacdo Matematica junto ao GECEM,

mas, sobretudo, na vida. Isto €, uma pratica no ambito da critica, da denuncia de um estado de

coisas perpetuado pela modernidade, [...] € no convite a uma construcdo coletiva de elementos

que possam conectar-se € reconectar-se, produzindo novos panoramas, novas possibilidades. A
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educacdo pensada, vivida e praticada como devir e abertura (GALLO, 2018, p. 804, grifos

meus).
Sigo em devir, aceitando o convite de poder perder-me em travessia, criando e

produzindo um feixe de problematizagoes.

Paginas dobradas

Estou perdida.

E agora?

Desorientada, vou virando, desvirando e re-virando paginas.

Escrevo paginas com dobras e desdobras.

Nesse zigue-zague, desloco-me de minha quietude molar, de um siléncio que me faz
ficar muda, que me enquadra em algo e me faz seguir por modelos buscando o uno na
multiplicidade, para uma inquietude molecular, fazendo barulho em meus siléncios, em meus
proprios dogmas, mostrando as multiplicidades e os pensamentos multiplos que podem ser
agenciados, criados, torcidos, dobrados.

Para tanto, atravesso siléncios.

Escuto-os.

E algo acontece.

Atravessar siléncios

Perdida em travessias, sou atravessada por siléncios, em siléncio, com siléncios.

Hé um siléncio quieto, que se prende ao conforto do aceitar, do deixar como esta, e por
1sso nao ter nada a dizer, ou tdo somente repetir o ja dito, o j& pensado, o Mesmo, pensando
silenciosamente e legitimando o que ja se sabe. Tal siléncio ndo € vazio e apatico, mas repleto,
extensivo, estratégico, cheio de colocagdes, formas, formas, formatos, formatagdes, formagdes,
conformagdes, modulagdes, por instdncias molares centralizadoras, hierdrquicas e
normalizadoras que nao deixam, ou pouco deixam, espago para ruidos. O corpo ¢ silenciado,
moralizado, colocado em estado de inércia. Eis uma prética, quica, recorrente em Educacao,
com professores e professoras, professores e professoras de Matematica e em Educagdo

Matematica*.

*Penso isso junto com Jussara Brigo e Claudia Flores
(2019), que problematizam a formagao de professores ¢ a
subjetivagdo de um processo de formagdo continuada
como um dispositivo de fabricar-formar*.
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Mas, e se liberar o pensamento daquilo que ele pensa silenciosamente, € permitir-lhe

pensar diferentemente (FOUCAULT, 2019, p. 15), sacudindo a quietude com a qual as

aceitamos (FOUCAULT, 2008, p. 28) e criando maneiras moleculares de agir?

E ai que acontece aquele siléncio barulhento, paradoxal. Esse siléncio ndo € vazio, ¢ a

plenitude (LISPECTOR, 1999, p. 56). Ou melhor, um siléncio que agita o pensamento, que
gera estranhamento: intensivo. Um siléncio como ruido. PGem-se em jogo problemas, duvidas,
incertezas. Este ¢ um siléncio que o corpo todo escuta, de algo que escapa, e que, aqui, gesta
uma escrita: paradoxo também este de usar palavras para dar conta do siléncio. No entanto, ¢ a

tensdo desse paradoxo que mobiliza e impulsiona a poténcia de criacdo, na medida em que nos

coloca em crise e nos impde a necessidade de criarmos formas de expressdo para as sensacdes

intransmissiveis por meio das representacdes de que dispomos (ROLNIK, 2014, p. 13). Assim,

esta escrita se transforma num movimento fugidio, em que ndo apresento um som ou dou voz
aos siléncios que me perturbam, mas me coloco em posicao de escuta-los e me desequilibrar

com suas ressonancias, ja que, pelo murmurio de Foucault, existem momentos na vida em que

a questdo de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, € perceber diferentemente

do que se vé, ¢ indispensdvel para continuar a olhar ou a refletir (FOUCAULT, 2019, p. 13).

Olho, penso, escuto as coisas como se nunca tivesse as olhado, as pensado, as escutado. Cada
vez como primeira. Donde o siléncio passa a ser inquietacgao.

Muitas coisas escapam, escorrem pelos dedos, € se aquietam mais uma vez, mas algo
pode ser dito em voz alta ou mesmo em sussurros que dizem sobre aquilo que me afeta, me

consome e me transforma. Nesse movimento, quem sabe, fazer brilhar um clardo de luz nas

palavras, fazer ouvir um grito nas coisas visiveis (DELEUZE, 1988, p. 124) pela inquietude do

tom molecular de meu pensar na sua coexisténcia com quietudes molares.

Se tudo isso parece promiscuo, misturado e sem ordem, talvez seja mesmo. Mas quem
sabe antes, pelo movimento, queira ser caleidoscopicamente: repetindo para diferenciar®. Que
a cada giro, a cada leitura, a cada olhar, outros siléncios e sentidos acontecam, se apresentem,

re-existam e ndo se encerrem.

* Aqui ha uma nogao singular de repeticdo, aquela que
Deleuze produz. E a ideia de repeticio que escapa de seu
uso habitual, isto ¢, daquele uso ligado a reprodugao do
Mesmo, voltado a semelhanca e a identidade. Deleuze
desloca seu uso para diferenga, em que o que se repete é
sempre a diferenga. H4 uma emergéncia na repeticdo de
uma novidade, ndo em relagdo ao que ¢ diferente-
identidade em comparacdo, mas a si mesma
(DELEUZE, 2006a).*



31

O que faz o barulho deste siléncio?

Aprendi com Deleuze (2006a) que primeiro no pensamento ¢ o arrombamento, a
violéncia, a contingéncia de um encontro com aquilo que for¢a a pensar. Assim, ao me colocar
nesse movimento de travessia, o siléncio que me inquieta, de saida, se entrelaga com ideia de
que hd a Matematica que ¢ tomada como hegemoénica, como linguagem correta e universal,
sustentada por um ethos dominante de um signo dogmatico, como j4 mencionado. Essa
Matematica, com letra maitscula, ¢ aquela normalizada e que normaliza, ocidental, moderna,
conhecida como a verdadeira e que permite que vejamos algumas coisas, ja ordenadas, e
sigamos por certo direcionamento, alids, a Matemadtica tornou-se a expressao objetiva da razdo

(BELLO; SANCHONETE, 2018, p. 146). Isto quer dizer, pensando junto com Souza e Fonseca

(2010), que ha um discurso matematico posto, incitado pela racionalidade cartesiana, que se
encontra engendrado na producdo de nossa subjetividade e que se interpde nos modos de pensar,
falar e estar no mundo a ponto de colonizar o poder, o ser ¢ o saber (BALLESTRIN, 2013),
atravessando o ensinar e o aprender em matematica. Clareto e Sa (20006, p. 5, grifo das autoras),

citando Francois Chatelet, apontam que a racionalidade cartesiana vai se tornando hegemonica

€ a matematica ‘se constitui como corpo global, com suas regras, sua lineguagem, oferecendo a

imagem de uma racionalidade integral, transparente’ (CHATELET, 1997. p. 59). [...] Esta

Matematica € aquela hoje incorporada aos curriculos escolares, tida como a verdadeira e a

unica a dar conta da realidade na qual vivemos.

Dai que se opera com uma pratica discursiva da Matematica — tanto em institui¢des
escolares quanto fora delas — que da condi¢des para que se possam dizer certas coisas em

relagdo a uma realidade, por meio de um discurso produtivo (da exatiddo, da certeza, da

perfeicdo, do rigor, da previsibilidade, da universalidade, da indubitabilidade, da objetividade,

[...], da linearidade etc.) que se institui como verdade ¢ institui verdades sobre a matematica na

sociedade ocidental, tanto na escola quanto fora dela (SOUZA; FONSECA, 2010, p. 306, grifo

das autoras). Isto pois, a linguagem torna possivel alguns modos de dizer e fazer, ao mesmo
tempo em que torna outros invisibilizados, produzindo verdades que delineiam, e mesmo
constituem, o que pode ser visto, o que pode ser dito, o que pode ser conhecido, o que pode ser
pensado e o que pode ser feito (BIESTA, 2017).

Das atividades com arte em sala de aula de matematica, por exemplo, esta pratica e
atitude implica no pensamento quase que a mesmice do visual: formas proporcionais,
geometrizadas, harmoénicas, a servigo de uma representacdo costumeira, bem equilibrada,
dentro da normalidade, em racionalidade especifica — cartesiana, mas, de algum modo, também

euclidiana ou platonica (FLORES; KERSCHER-FRANCO, no prelo), uma vez que tal maneira
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de conceber a matematica tem-se re-atualizado constantemente (SOUZA; FONSECA, 2010, p.

306), de forma complexa. Isto €, em sua historicidade pode-se dizer que a Matematica,
agenciada nessa relacao de ordem e universalidade, ¢ idealizada em diferentes momentos: na
antiguidade com os pitagéricos, com os platonistas, com Euclides, e tantos outros,
reverberando, ainda que com outras praticas, até o presente. Disso, chama a ateng¢ao, pois, como
matematica e arte, em exercicio na sala de aula, se mantém em flerte com uma ordem estética
e epistétmica do mundo ocidental, com uma relacdo tnica de olhar e pensar com a arte,
identificando formas e conceitos matematicos e, sobretudo, iluminando modos de olhar para as
coisas no mundo (FLORES; KERSCHER-FRANCO, no prelo). Ha ai, ao que parece, uma certa
naturalizagdo que se opera pela reproducao de um tipo de saber, que mantém, e ¢ mantido, pelas
relagdes de poder que se desprenderam das praticas e discursos de racionalidades eurocéntricas.

Nesse sentido, o aprender e a relagdo da arte com matematica se apresenta,
principalmente, pelo reconhecimento e identificacdo de contetidos matematicos, em especifico,
conteudos e conceitos da geometria, na obra de arte; e, por esse viés, a aprendizagem ¢é tomada
como recogni¢do, em que conhecer ¢ reconhecer pelo uso congruente das faculdades, com
comprometimento na busca de verdades universais e atemporais, por uma imagem dogmatica
do pensamento, imagem moral, como elabora Deleuze (2006a).

Digo, pois, que se trata de uma pratica molar em matematica e arte, em que se opera
com técnicas de representagdo que colonizam o olhar e o pensar para ver e dizer de determinada

forma e ndo de outra. H4 modos de olhar, de saber, de representar em uma sociedade., que sdo

tdo imperiosos a ponto de acharmos gque tudo se passa na maior naturalidade, neutralidade.

Entdo, ndo questiond-los é permitir a influéncia autoritaria, € abrir mao da compreensio da

historicidade de nosso modo de olhar, de representar, de saber e, ignorantes, se deixar manipular

(FLORES, C., 2007, p. 176).

E ai que entendo quando Deleuze (2006b) e Foucault (2006b) chamam nossa ateng&o
para pensarmos em verdades temporais e historicizadas, isto €, perceber que toda e qualquer
verdade ¢ uma verdade do tempo, e que também sdo praticas discursivas sociais € historicas.
Assim, ndo devemos prescrever o que seria a verdade, como sendo tnica possivel. Ora, como

dizem Bello e Sanchonete (2018), ¢ [...] possivel conceber a matemdtica como um produto

historico, cultural, localizado, datado, com pretensdo de verdade., que € construido em um

campo que ndo € neutro, mas interessado. O saber matematico assume carater produzido. Os

objetos matematicos ndo seriam, portanto, transcendentes e universais, escondidos a espera de

seu desvelamento; eles sdo tomados como producdes, invencdes. O discurso matematico segue
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regras especificas que legitimam sua cientificidade. Sua linguagem ¢é formal, rigida,

estratificada (BELLO; SANCHONETE, 2018, p. 144).

Disso, o pensamento que vem sendo operado tem investido na ideia de que as verdades
sdo moventes e criam realidades. Dai, envolvida com o estranhamento de verdades
estabelecidas, assumo uma postura de questionar e desnaturalizar verdades tdo enraizadas em
nossa cultura escolar e social, tomando como problema e objeto de pensamento as verdades
instituidas, aquelas verdades que constituem modos de ver, de dizer e de conduzir-se. E preciso

[...] sacudir os hébitos, as maneiras de fazer e de pensar, dissipar as familiaridades aceitas [...]

(FOUCAULT, 2006Db, p. 249), e questionar: qual das verdades se prepara para convergir com
o real? O que me ¢ permitido pensar? Qual real me ¢ apresentado? Que verdade me ¢ contada?

Quais fluxos de ausé€ncias e presengas escapam e quais deixam marcas?

De pronto o espanto

Ocorreu-me de repente que ndo é preciso ter ordem para viver. Nao ha padrdo a
seguir e nem ha o proprio padrdo
(LISPECTOR, 1998a, p. 37).

... ando ser aquele convencionado que tenciona e me ‘tensiona’. Mas, como dobra-lo,
como torcé-lo?

Nesse espaco da travessia, meu pensamento inicia um voo junto com aquilo que Claudia
Flores (2017) conta sobre um semindrio que proferiu. Ao discutir um certo modo que vem sendo
produzido pelo GECEM ao relacionar matematica com a arte, ela se deparou com algumas

questdes vindas dos espectadores, entre elas: o que as criancgas aprendem de matematica, afinal?

(p. 174) e[...] onde € que voce€ pretende chegar com tudo isso? (p. 175). Tais perguntas emergem

de um certo tipo, um padrdo, de ordem de aprendizagem que prima por resultados esperados e
ja delimitados.

Com as perguntas, de pronto o espanto: como responder? Como dizer sobre o ponto de
chegada e assegurar o que se aprende de matematica com arte quando, num entendimento em
sentido deleuzeano, aprender ¢ exercicio de pensamento, ¢ encontro com signos, € processo, ¢
acontecimento? Tais questionamentos engendraram um pensar no pensamento, e, portanto, fez-
se deles um problema e agenciou-se outros. Com a problematizacao levantada por Claudia, viu-

se que aquelas questdes colocadas para ela também sao parte do efeito de um discurso reduzido

a aprendizagem, na medida em que os processos de educacdo sdo conduzidos em termos de

transacdes economicas (FLORES, 2017, p. 175), isto ¢, segundo Biesta (2017, p. 37-38, grifos
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do autor), uma transagdo em que (1) o aprendente € o (potencial) consumidor, aquele que tem

certas “necessidades”, em que (2) o professor, o educador ou a instituicdo educacional sdo vistos

como o provedor, isto é, aquele que existe para satisfazer as necessidades do aprendente. e em

que (3) a propria educacao se torna uma mercadoria —uma “coisa’” — a ser fornecida ou entregue

pelo professor ou pela instituicdo educacional, e a ser consumida pelo aprendente.

Desse modo, a escola ¢ reduzida a uma institui¢ao prestadora de servigos para o avango
da aprendizagem e para satisfazer as necessidades individuais de aprendizagem e aperfeigoar

resultados individuais de aprendizagem (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 157). Portanto,

perguntar sobre resultados e esperar por respostas em termos de um discurso subjugado a
aprendizagem objetivada ¢ assinalar a inten¢@o de controle pela, assim chamada, sociedade da
aprendizagem, a qual infere nos discursos oficiais sobre o ensino de habilidades e competéncias
que devem servir para um ideal predeterminado, desejavel, significativo e util para o futuro,
atendendo a um suposto interesse ¢ uma ‘necessidade’ daquele que busca a mercadoria
denominada aprendizagem. Entdo, se Claudia tentasse dizer o que as criangas aprendem, afinal,
de matemadtica nas oficinas produzidas com arte e matematica desenvolvidas pelo GECEM, ela
estaria aceitando o tensionamento produzido e recaindo mais uma vez nas tramas do regime de
poder e saber desta sociedade da aprendizagem.

Essa ¢, pois, uma sociedade onde vocé € abordado desde o inicio como aprendiz e onde

a aquisicdo de uma série de habilidades basicas é assegurada como uma espécie de direitos

basicos (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 169). A necessidade do aprendiz, contudo, se

articula com estratégias de intervengdes direcionais sobre a realidade, por uma economia geral

e particular na educacao. Isto ¢, a sociedade da aprendizagem esta relacionada a determinadas

racionalidades governamentais, tecnologias governamentais e formas de governo de si

(SIMONS; MASSCHELEIN, 2011, p. 127-128).

Vé-se que nisso tudo hd um conjunto de cruzamentos, intersecgdes, entre formas de
saber, estratégias de poder e producdes de subjetividades que depreendem num dispositivo de
aprendizagem. Claudia Flores, no artigo In-fante e profanacgdo do dispositivo da aprendizagem
matematica (2017), esboga os primeiros contornos do que vem se entendendo por dispositivo
de aprendizagem matemadtica. Esse dispositivo tem por objetivo a captura da propria vida e dos
outros, em que se procura nivelar a forma de pensar, de olhar, de agir, de viver, valorizando
uma formag¢ao minima (FLORES, 2017), uma educagdo de todos e de cada um. A captura da
vida tornou-se, portanto, uma condi¢do necessaria para o progresso ou o desenvolvimento
econdmico e social, em que ndo ¢ suficiente aprender, mas ¢ preciso aprender a aprender

(NOGUERA-RAMIREZ, 2009), como estratégia de subjetivagdo no processo de producio da
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pessoa humana, isto é, dos processos pelos quais se constituem formas particulares de ser

sujeito, [...] a educagdo tornou-se compreendida como o processo que ajuda as pessoas a

desenvolver seu potencial racional para que possam se tornar autOnomas, individualistas e

autodirigidas, enquanto a racionalidade se tornou o marco moderno do que significa ser humano

(BIESTA, 2017, p. 19).

Dai que o sujeito da aprendizagem ¢ alguém modulado e subjetivado por tecnologias e

procedimentos em que se torna aprendiz ao longo da vida, uma vez que a ‘sociedade da

aprendizagem’ expressa principios de uma humanidade universal e de uma promessa de

progresso que parecem transcender a nacdo (SIMONS; MASSCHELEIN, 2011, p. 128). Essa

forma de subjetivagao qualifica o que se chama, segundo Noguera-Ramirez, Homo discens: um
sujeito aprendiz permanente que ja ndo s6 deve aprender algo, mas aprender a aprender, um
sujeito ‘plastico’ capaz de ser moldado ou modelado, capaz de mudar ou alterar sua forma
(NOGUERA-RAMIREZ, 2009). O que significa, assim, conduzir-se a um modo de produzir
um individuo/profissional flexivel, adaptavel e multifuncional. O Homo discens ¢ um

‘solucionador de problemas’ capaz de elaborar calculos e juizos sobre determinados principios,

desenhar conclus@es e propor retificacoes; € um sujeito adaptado a um mundo em constante

mudanca e transformacao (NOGUERA-MMIREZ, 2009, p. 16). Portanto, deve estar em

situagdo de aprendizagem permanente ao longo da vida, alguém que aprendeu a aprender.

Nesse sentido, a sociedade da aprendizagem opera em corpos sujeitados no ambito
escolar, ou seja, ha processos de modulagao e subjetivagdo, na captura da propria vida, por um
dispositivo de aprendizagem, em especifico o dispositivo de aprendizagem matematica que se
emaranha em travessia. Dai o processo de aprendizagem se calculara, caindo no campo do
controle do saber e de intervencao do poder, implicados nas condi¢gdes de existéncia, interesse,
desejos; em suma, na subjetivacao do que se deve, se pode, como e porque aprender. Assim, 0s
objetivos de aprendizagem almejam resultados delineados e avalidveis na pratica educativa,
com uma carga psicologica, individualista e cognitiva.

Nesse movimento e pelos meandros de tal dispositivo, o aprender matematica pela arte
tem sido, majoritariamente, voltado ao processo recognitivo, a memoriza¢do, ao
reconhecimento e a repeticdo sempre do Mesmo para a apreensdo de conhecimentos
matematicos, assim como para o desenvolvimento de habilidades visuais, pela visualizagao
(FLORES; KERSCHER, 2021), refor¢cando modelos ¢ dogmas.

Talvez naquele seminario realizado por Claudia, para acalmar o desconforto, falar sobre
recogni¢do fosse a resposta que se esperava dela sobre o que se aprende de matematica, afinal.

Mas ali, ou mesmo antes, esse dispositivo comegou, de algum modo, a ser dobrado, torcido.
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Ali, ou mesmo antes, comegou um movimento da quietude molar para uma inquietude
molecular, em um ethos de re-existéncia. O espanto provocado no pensamento, como uma
violéncia, fez com que pensar sobre os agenciamentos que acontecem entre matematica e arte,
no entre aprender com arte, bem como os discursos produzidos, viessem a baila; fez com que
ruidos agitassem o siléncio e se colocassem como problema, sobretudo em nds, na pratica de
pesquisa do GECEM, produzindo uma outra postura ética, estética e politica no trabalho com

matematica e arte em Educagao Matematica.
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UM CADERNO QUE COMEC A DE REPENTE.,,

... O Jjeito é comecar de repente assim como ev me lanco de repenté na dgua

gélida do mar, modo de enfréntar com vma coragém svicida o intenso frio. Vouv

comecar pelo meio agora dizendo gue — (LISPECTOR, 1998b, p. 24)

—que nesta tese escrevo como quém

aprende?, ja que escrever engendra € arromba um pensar no
pensamento e € um exercicio de tornar-se diferente do que se é.
Tornar-se estrangeiro de si e de sva propria lingua: transformando-
se. Assim, na esteira de Foucault, escrevo para transformar o que

sei e ndo tao somente anunciar o j3 sabido.

—que escrever é gaguejar vma lingua na lingua. Além de uma gagueira
que atinge palavras existentes é uma gagueira que cria € que pensa ao
gaguejar. Cria-se um estilo em vma estética de escrita e de pesquisa,
nos modos de existéncia e de vida. E, também, uma ética. Dai uma tripla
definicdo delevzeana de escrever: escrever é lutar, resistir; escrever é
vir-a-ser; escrever é cartografar (DELEUZE, 1988). Ev sou uma
cartografa que escreve sobre e com um ethos de re-existéncia como
vim caminho de pesquisa de uim grupo de estudo nas svas travessias

com matematica e o aprender com arte.

— que para escrever me entréego ao

expéectante siléncio que se segue a vma pergunta, a um problema.
Entrego-me a esse instante em que o pensar no pensamento se agita,
se torce e contorce, se dobra. O instante é de repente. Aprofundo as
palavras como sé pintasse, mais qué vm objéto, a sva sombra. Racho,

escovo, corto. As palavras que escrevo escondem outras. E ai que o

3 Nesta secdo as letras em itdlico se referem as composi¢cbes de escritas minhas juntas com as
escritas e pensamentos de Clarice Lispector. Sdo palavras que ndo sdo inteiramente delas e nem
minhas, mas nossas, como vm duplo roubo.
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que escrevo nunca é o que escrévo, mas Sim ovtra coisa. Outra coisa
gue pulsa, que escapa e brilha, que se espalha. Um instante do

instante que me /eva insensivelmente a ovtro € o teéma atématico vai

se desenrolando sew plano mas geométrico como as figuras

svcessivas num caleidoscopio (LISPECTOR, 1998a, p. 14).

- que esta tese é escrita na primeira pessoa do singular —eu. No

entanto, a pessoa que aqui escreve é miltipla de tantos outros, uma

composi¢cao de vozes, maos, palavras, sentidos, anotagdes, gestos, que

habitam o texto e que a formam, que a afetam e a transformam. Assim,

nesse fluxo, o ev & um emaranhado de marcas produvzidas no encontro

com 08 outros e das singularidades, de acontecimentos e de dobras,

vima multiplicidade (KERSCHER, 2018, p. 21).

—que o motivo gue impulsionou a pesquisa
foi provocador: o encontro com o GECEM, com matematica, com

arte, com o aprender, e a curiosidade. Ndo aguela gue procura

assimilar 0 gue convém conhecer, mas a queé permite separar-se de si

mesmo (FOUCAULT, 2019, p. 13), como uma obstinacdo do

pensamento; e para tv, qué tens o habito de querér saber por qué — &

porqué ndo me intéréssa, a caysa é matéria do passado

(LISPECTOR, 1998a, p. 11).

— que 0§ acontecimentos vao passando, me passando; as coisas vao se

transformando, me transformando; & impossivel capturar ou manter

algo sempre igual, sem uma mudanca sequer. Tudo é transitorio e

transformador, cambiante,

—que mesmo que ev diga ‘vivi' ov ‘viverel’ e

presente porqué ev os digo ja (LISPECTOR, 1998a, p. 18). A escrita &

o proprio sentido se expressando, ndo sb a expressdo de vma ideia
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ouv ideal, aquilo que acontecev ov acontecerad (no passado € no

futuro), mas ela mesma €& a coisa acontecendo.

— gue me coloco em travessias. Nao sei de ponto de partida ou de ponto
de chegada, mas de movimento. Me jogo pelo meio, na dgua gélida do
mar que em instantes infimos me consomem pela severidade de vma

linguagem tensa e que em ovtros, pelo intenso frio, me faz tremer,
gaguejar.

—que por énquanto estov no meio do

que grita e pulvla. E é sutil como a realidade mais intangivel. Por

enquanto o tempo é quanto dvra o pensaméento (LISPECTOR, 1998a,

p. 22).

—qgue, por enquanto, é tempo de fravessias...

... E de repente comeceil, pois
como comegar pélo inicio, $€ as colsas acontécem antes de acontecer?

(LISPECTOR, 1998b, p. 1).
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Parei para olhar.

Mas também parei para sentir.

Os tambores estrondosos se calaram.
E ev ouvi o ritmo pulsante da vida.

E, entao,

ao sentir que ja sei

crio palavras, penso com elas.

Mas ai 0 que eu sabia ja ndo é mais.
Mas travessias.

Em transformacdo, de mim.




Imagem 2 — Pés que sentem no caminhar —
Fonte: Arquivo de imagens do GECEM - oficina realizada por Kerscher (2018).
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INVENTARIO DE AFETOS —

Entdo escrever ¢ o modo de quem tem a palavra como isca: a palavra pescando o
que ndo é palavra. Quando essa ndo palavra — a entrelinha — morde a isca, alguma
coisa se escreveu. Uma vez que se pescou a entrelinha, poder-se-ia com alivio jogar
a palavra fora. Mas ai cessa a analogia: a ndo palavra, ao morder a isca,

incorporou-a.
(LISPECTOR, 1998a, p. 21-22)

(P
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Noutro dia peguei-me a pensar sobre o paradoxo de usar palavras para dar conta do
siléncio. Lembrei de Manoel de Barros (2015), um apanhador de desperdicios, que usava
palavras para compor seus inexpressiveis siléncios. E outra coisa mais, ele, o Manoel, ndo
gostava das palavras fatigadas de informar. Estar com o GECEM também me fez sentir que
essas palavras fatigadas de informar coisas repetidas e repetidas e sempre iguais acabam ¢
mesmo nos limitando.

Mas, de algum modo, podemos alargar os sentidos, extrapolé-los, torcer as linhas retas
e ja demarcadas das palavras costumeiras? Em um movimento de produ¢do de pensamentos
com a pratica de pesquisa do GECEM, coloquei-me em exercicio de pensar nas palavras que
sdao repetidas e repetidas, e nem sempre iguais, que me afetam, produzem subjetividades e
atravessam certa postura critica no trabalho com matematica e arte, entortando-as e escrevendo
por entre essas paginas que, de certa maneira, torcem linhas retas.

Com essas palavras, pesco nas entrelinhas, crio sentidos, tor¢co conceitos, isto €, um
deslocamento de significados dados, retos, fixos, finais, bem como dos usos habituais para um
exercicio de pensar com conceitos. Criam-se, assim, tor¢des conceituais num envolvimento
vivencial e de pensamento, de a(fe)tivacdo, para a produ¢do de um inventdrio inventivo que
esta sempre aberto para colocar, tirar, jogar fora ou experimentar outros instrumentos,
utensilios, dispositivos, problematizagdes. Essa producao ocorre, entdo, pela visibilidade de
certos usos que damos as palavras, ao modo como as colocamos em pratica, que nao € o tnico
tipo de uso, pelo contrario, sdo usos que aqui me fazem pensar e problematizar certas posturas
na pesquisa, na matematica, no aprender, na Educagcdo Matematica, no mundo e na vida, criando

fendas, produzindo outras existéncias com aquilo que ja existe.
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Ha, aqui, pois, a invengdo e o registro de memorias. Nao se trata de catalogar ou listar

uma série de coisas, mas produzir uma memoria material das coisas lidas, ouvidas ou pensadas

(FOUCAULT, 1992, p. 135), daquilo que me afeta ao inventariar. Aqui, memoria €, sobretudo,

presente. E aquilo que presentifico, torno presenga. Assim, o tempo como sujeito, ou melhor

subjetivacdo, chama-se memoria (DELEUZE, 1988, p. 115), que me transforma e, também, me

forma. Dai que torco palavras, e isso me brilha mais aos olhos; ao invés de tomar uma palavra
e apresentar significados, de esgotar todos os seus sentidos e produzir ideias identitarias,
limitando-as, sou envolvida por ela. Uma alegria em vislumbrar a possibilidade de abrir
mundos, lugares de passagem, de atravessamentos do pensamento. Mundos em que € possivel
criar conexdes e com-posigdes.

Pois bem, das palavras que rodopiam comigo, daquelas que ficam em mim, que atencao
¢ essa que dou a elas para agora pensé-las? O que elas produzem em mim? Uma relagdo mais
com aquilo que me deixa marcas, marcas de memorias, de encontros e de afetos que inauguram

estados inéditos em meu corpo (ROLNIK, 1993).

Ao pensar com palavras trato nao de perseguir o indizivel, ndo de revelar o que esta
oculto (FOUCAULT, 1992, p. 137). Isto ¢, o sentido ndo estd por baixo ou por tras, nem ¢ o
que veio antes e que agora vai ser contado. O sentido € o que se narra agora € que agencia outros
sentidos, afetos, ja que o sentido ndo ¢ algo que se possui, mas uma relacdo que se estabelece

entre o dito e o ndo dito, no entre-dito, entre as palavras e o mundo, com uma finalidade que

ndo ¢ nada menos que a constituicdo de si (FOUCAULT, 1992, p. 137). Trato, portanto, de

atravessamentos que nao sdo fixos, estratificados e estaticos, mas instaveis, cambiantes, abertos
a fluxos, movimentos, invengoes, torgoes.
Assim, as palavras que me atravessam também me afetam, instigam, suscitam,
acariciam, sensibilizam, florescem, criam, violentam.
Palavras me afetam pela forga e sentidos que carregam.
Palavras me instigam pela vitalidade que suportam.
Palavras suscitam sentidos que podem ser revisitados e transformados.
Palavras me acariciam nos bons encontros da vida.
Palavras me sensibilizam por seus fluxos e agenciamentos.
Palavras florescem nos entremeios dos ditos e ndo ditos dos acontecimentos.
Palavras criam modos outros de olhar para o mundo e as coisas que nele estdo.
Palavras que violentam...

...violentam porque sdo carregadas de relagdes de poder e saber.



de enquadramentos.

de ordem.

de formulagdes.
de comandos.
de razdes.

de verdade.

de conducao.
de repetigoes.
de moral.

de valores.

de normas.

de subjetivagao.
de objetividade.
de disciplina.
de modulagdes.
de amarras.

de dualidades.
de autoridade.
de hierarquias.
de prescrigoes.
de julgamentos.
de informagaoes.
de opinides.

de parametros.
de estruturas.
de regras.

de...

de...

44



45

...violentam, também, porque de tudo isso elas me fazem e me for¢am pensar, ja que o

que ¢ primeiro no pensamento é o arrombamento, a violéncia (DELEUZE, 2006a, p. 230), mas,

além disso, pensar ¢ experimentar, problematizar (DELEUZE, 1988, p. 124), ¢ alargar sentidos

e produzir torgdes.

Ora, palavras que violentam e que criam um ato de pensar no pensamento: sobre aquilo
que se diz, sobre aquilo que se pratica, ou ndo. Pois que s6 se pensa no encontro com algo: em
resisténcia e re-existéncias.

Logo, ao pensar e escrever pelos afetos das palavras e das palavras que afetam, o

pensamento sai sem plano, mas geométrico, em direcdo a um outro espaco, ‘topologico’, que

pde em contato o Lado de Fora e o Lado de Dentro, o mais longinquo e o mais profundo

(DELEUZE, 1988, p. 118), se engatando em voos longos e curtos, exercitando um pensar no
pensamento. Nesse fluxo de escrever, penso com cada palavra, tenho o tempo ¢ o cuidado
necessario, me interesso por elas. Presto atengcdo em cada uma e no entre delas. E assim a escrita

vai sendo desenhada. Ela, a escrita, ¢, também, um exercicio de pensamento e cuidado de si,

que implica uma certa maneira de estar atento ao que se pensa € ao que se passa no pensamento
(FOUCAULT, 2010a, p. 12), conferindo ao existir uma forma estética, com uma politica e ética
de existéncia, como uma relacao de si para consigo.

Nesse movimento, nao trato de enumerar e definir palavras como em um dicionério, ja
que as palavras no diciondrio se referem as defini¢des e significados prontos, ou seja, recorrem
a outros significantes e se colocam como verdades ultimas, e assim se registram sem poder se
transformar, carregadas de informagdes, delimitacdes e identidades. Mas ao topar com certas
palavras, sou atravessada por sua forca e seu fluxo, torcendo, reinventando e produzindo

sentidos. O significado esta no dicionario, mas o sentido so se revela no uso politico, poético,

filoséfico da palavra (LC)PEZ, 2008, p. 10), como acontecimento. Exercito problematizagdes,

portanto, sobre o que estd dado e alargo a percep¢do de possibilidades, criando rizomas e
permeando usos. Assim, com esta tese, que ¢ uma cartografia de tor¢cdes conceituais, desenho
um mapa aberto como um inventario de afetos com palavras, para falar da invengao, da criagao
e da pratica de um ethos de re-existéncia em um grupo de estudo e de pesquisa. Com isso, faco,
tal qual as praticas do grupo, uma travessia por entre o vasto lugar de memoria de restos,
producdes e anotacdes, torcendo e retorcendo conceitos e praticas para, enfim, fazer ecoar e
vibrar um ethos de re-existéncia.

No entanto, ainda tenho pensamentos que ndo posso traduzir em palavras — as vezes

penso um tridngulo. Mas quando procuro pensar fico preocupado com procurar pensar € nada

surge. As vezes meu pensamento € apenas o sussurro de minhas folhas e galhos. Mas para o
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meu melhor pensamento ndo sdo encontradas as palavras (LISPECTOR, 1999, p. 81). Nesse
movimento, abro meus cadernos de estudo e Ieyiro e revisito oficinas fazendo presente, ou
antes, fazendo presenca-e-auséncia, pensamentos, posturas, marcas, memorias, esquecimentos,
espagos, tempos, siléncios, murmurios, ruidos, acontecimentos, agenciamentos, travessias,
matérias, materiais, imateriais, experimentacdes... que soam e ressoam sobre um ethos
filos6fico em um certo modo de fazer pesquisa e operar com matematica e arte em Educagdo
Matematica, especialmente, com aquilo que ¢ agenciado pelo grupo de estudos
contemporaneos, 0 GECEM, e por aquilo que me afeta. Um grupo de estudos contemporaneos
nao tdo somente no sentido de ser atual, mas um grupo que estuda, interpola e divide o tempo,
que se coloca no encontro com a histéria para por-nos em questdo e dar condicao de responder

as perguntas no agora (FLORES; MACHADO; WAGNER, 2018, p. 130), num movimento

mesmo de problematizacao do presente, de re-existéncia. Ainda, ¢ contemporaneo nao por
buscar a verdade do nosso passado educacional, da Educagdo Matematica, ou mesmo da
Matematica, e justifica-la no presente, mas contemporaneo porque investiga a historia de nossas
verdades presentes, sejam educacionais ou matematicas. E um grupo que se coloca, pois, no
encontro com uma historia do presente, uma historia do que somos.

Portanto, nessa travessia torgo, traco e tramo uma lista em expansdo, um jogo de
palavras que me atravessa nesse modo de ser-estar, sempre em travessias entre matematica e
arte, sempre em um movimento de producdo de pensamento com a pratica de pesquisa do
GECEM e no aprender com arte. Palavras que me afetam e me atravessam, tornando-me
sensiveis a elas, atravessando-as. Abro minha aten¢do e minha sensibilidade as travessias, para

aquilo que me remete as tor¢des conceituais ao produzir com as palavras:
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Visualidade e visualiza¢ao

Vou agora parar um pouco para me aprofundar mais. Depois eu volto.
(LISPECTOR, 1998a, p. 34)

Olhar mais uma vez: transbordamentos

Sempre que volto, ou melhor, que paro para me debrugar no estudo de algo, percebo que
muitas coisas ainda podem ser ditas, re-ditas, ou ditas de outro modo. Que ha muito no depdsito
dos restos, que ainda ha excesso sob o ja construido. Ora, pois, pensar mais uma vez sobre
visualizagao e visualidade em pesquisas que tratam de matematica e arte em Educagdo
Matematica fez com que parasse minha atengdo em outros detalhes: os modos de operar; os
modos de conceber; os modos de creditar. Tudo isso, entdo, para sentir a intensidade e a
poténcia que o mesmo tema ainda possibilita.

Daquilo que vem transbordando de meus cadernos de estudo, do visual, a visualizagao
como olho-do-visivel ou olho-da-presenga — olho restrito ao visivel que s6 percebe o efeito, ou
melhor, ¢ em si o efeito e produz um conjunto de enunciados, isto ¢, enunciados que esbocam
e reforcam certas regras ¢ modos de olhar e pensar as coisas do mundo num dado periodo € em
uma dada sociedade. Olho que estd habituado ao testemunho ocular, por um estado de graca
que ja foi esbogado e por certo treinado, dai presentificado. O que € permitido visualizar esta
engendrado em redes discursivas, esbocados em enunciados que sdo agenciados nos modos de
falar e pensar as coisas no mundo, regidos por praticas de saber, de poder e de ser. Olho que vé
por praticas visuais e discursos que foram sendo sedimentados ao longo do tempo e da cultura,
pelas representagdes. O que vemos, o que podemos ver e o que € possivel ver, se encontra dentro
de uma perspectiva fisica, bioldgica e psiquica, por meio de aspectos cognitivos do ato de ver.
O olho-retina entra em operacao para ver o que a imagem mostra: a presenga do € no que se vé.
Visualizacdo como a ac¢do de ver. Olho-retina. Olho-fisico. Olho-da-mente. Olho-cartesiano.

Ainda, do visual, a visualidade como olho-do-invisivel ou olho-da-auséncia — olho
aberto ao invisivel e a auséncia, se enganchando com a producao de problemas,
desestabilizando habitos e habitando de novo os espagos, € que problematiza o conjunto de
enunciados que ¢ produzido com aquilo que vemos, com o que podemos ver e com o que €
possivel ver. Olho que vé por afeto, por afetacdo, por experimentagdo, que vé em proprio nome,

v€ no singular, que vé problematizagdes. Visualidade como a soma de todos os modos como
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aprendemos a ver historico e culturalmente. Olho-pensamento. Olho-abertura-de-

possibilidades. Olho-multiplicidade. Olho-que-vé-outra-vez-e-mais-uma-vez. O invisivel que

O~

se busca ver nao ¢ tratado como a verdade ultima oculta na coisa, aquilo que nao

imediatamente visivel, que esta escondido e por tras das cortinas, mas como aquilo que nao ¢

permitido dizer, aquilo que, em tempos que ndo se pode perder tempo, ndo tem espaco para

aparecer e acontecer. Diferentemente, invisivel como aquilo que toca, que atravessa e faz criar

relagdes, conexdes, e produzir outras praticas e com-posi¢des, que sdo também as mesmas,

porém atentas, desconfiadas, problematizadoras, infantes, profanas.
- Transbordamentos -
Disso, afinal, a visualidade ndo é o contrario de visualizagdo, ou vice-versa, ja que o que vemos, 0 que
podemos ver e o que ¢ possivel ver, além de se encontrar dentro de uma perspectiva fisica, biologica e
psiquica, por meio de aspectos cognitivos do ato de ver, também ¢ culturalmente constituido. Nao h4, pois,
oposicao entre natureza ¢ cultura. Assim, entre elas, visualizagao e visualidade, ha uma relagao de
constitui¢do e diferenciacdo, em que a visualidade, como inquietacdo e desestabilizacdo sobre as
naturalidades, pressupde o problematizado (a visualizagdo) em seus agenciamentos. A visualizagdo cria e
agencia enunciados e praticas emergentes em relacdo aos modos de ver, pensar e estar no mundo,
reverberando no ensinar e aprender matemadtica com arte. A visualidade, por sua vez, nos permite
problematiza-los, isto €, diagnosticar, dar visibilidade e ensaiar uma postura ética, estética e politica a partir
do conjunto de enunciados, ou das formagdes discursivas, que se formam e, também, informam como nds
vemos as coisas no mundo, estranhando e questionando os enunciados que os proprios discursos pdem em
funcionamento, em Educa¢ao Matematica.

Dito isso, no estudo destas palavras, visualizagdo e visualidade, que me entremeio, a

pretensdo nao € prescrever o que seria a verdade sobre o que € visualizagdo, ou mesmo a

visualidade, na tentativa de esgotar suas possibilidades. Mas olhar mais uma vez, e outras mais,

me aprofundar e transbordar, para quica apresentar fluxos e territdrios existenciais, dobrar

linhas moventes, entre termos e conexdes em Educacdo Matematica, transitando por algumas

possibilidades e potencialidades, por olhares multiplos e tor¢des conceituais.

Para isso, crio e apresento uma topologia cartografica, em que a proposicdo nao €

descrever geometricamente sentidos para aqueles que carecem de orientacdo, nem estabelecer

o que ¢ ‘melhor’ ou ‘pior’ para se tomar como postura ao se trabalhar com arte em sala de aula

de matematica, mas atravessar possibilidades do proprio pensamento, criando relagdes e com-

posigdes com educagdo, com matematica, com Educacdo Matematica, produzindo e

problematizando efeitos e sentidos, modos de estar em sala de aula de matematica, com

matematica, com arte.
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Nao tomo esse olhar que faco para a visualizagdo e visualidade como um tipo que se
debruga sobre as dualidades e mutagdes acarretadas nesse processo, tragando linearidades ou
progressos, mas agencio um olhar multiplo que se constroi junto com as forgas que agitam o
pensamento ao atritar matematica e¢ arte. E ai que o pensamento é for¢ado a pensar com
educacdo, ensino, aprendizagem, matematica, arte, recognicdo, representagdo, historicidade,
discursividade, com o proprio pensamento e tantas outras coisas.

Assim, desenho mapas, redes, linhas, em que nao se fornecem representagdes, nem que
revelem uma unidade que estaria escondida por trds do que se faz entre matematica e arte em
sala de aula. Em vez disso, o que estd em jogo, ou pelo menos pretendo que esteja, sdo gestos

de desorientacdo e mapas que estdo nos ajudando a nos perder, mapas que ndo simplificam,

mas tornam tudo mais complexo, mapas que ndo nos ddo uma visdo geral qualquer, tampouco

uma visdo libertadora qualquer, mas que libertam nossa visao (SIMONS; MASSCHELEIN,

2011, p. 131). Uma espécie de convite para pensarmos no que temos, olhar de diferentes modos,

criar caminhos e atravessar sentidos: travessias entre matematica e arte.

Todos os caminhos — nenhum caminho

A reta é uma curva que ndo sonha.
Manoel de Barros

Desenhar uma reta ¢ usar o traco acostumado, seguir por um caminho que ja se sabe por
onde vai passar, de forma diretiva. A reta ndo tem desvios, ndo tem fissuras, ndo tem aberturas,
nao tem encruzilhadas. Ela ¢ uma reunido e um amontoado de pontos — seria o amontoado um
acimulo de conhecimentos? A reta ndo sonha, nas palavras de Manoel que eu pesquei por ai.
Talvez seguir por uma reta seja um caminho mais seguro, sem o perigo de se perder e sem o
risco de que algo inesperado ou inusitado possa acontecer, ja que se enxerga o horizonte. Por
outro lado, tracar linhas moventes faz com que nos desestabilizemos, nos desequilibremos, faz
com que desenhemos muitos caminhos, mas nenhum caminho. Também faz com que criemos
brechas para que outras linhas possam ser desenhadas, outras curvas possam ser movimentadas,

fazendo com haja caminhos pelos desvios e possibilidades de escolhas ao se arriscar nas

encruzilhadas, nas travessias de experiéncias. Na travessia o perigo. Na travessia o inesperado.

Na travessia o inusitado. Na travessia passagens (KERSCHER, 2018, p. 121). E, aqui,

passagens atravessadas entre matematica e arte.
Escolhi desenhar linhas moventes e seguir em travessias, perdendo-me mais do que me
achando, esbocando e ensaiando certos caminhos, mas também nenhum caminho, ou como diria

Manoel de Barros (2015, p. 72): todos os caminhos — nenhum caminho. Busquei na literatura
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diversas pesquisas que articulam matematica e arte no ensino de matematica. Ao olhar para
essas pesquisas, percebi que as suas linhas sdo também moventes e produzem certas redes.
Algumas linhas se cruzam, outras se afastam, outras ainda ficam emaranhadas pelas
potencialidades do que se pode criar. Nos entremeios desse olhar, um certo tipo de mapa pode
ser criado, produzindo forgas e intensidades em educacdo matematica.

Pois bem, de certo modo, em primeira instancia, a com-posi¢ao da arte para o ensino da
matematica, € o aprender em matematica com a arte, se realiza por diferentes amplitudes ou
intensidades, como indicado no mapa e inventario de pesquisas realizado por Claudia Flores e
Débora Wagner (2014). Formado por vinte e cinco trabalhos brasileiros entre teses e
dissertacdes no periodo de 1987 a 2013, as autoras buscaram compreender os lugares tedricos

que tais pesquisas se apoiavam, mostrando como a arte € relacionada com a matemaética a fim

de se proporcionar aprendizagem e entendimentos acerca da construcdo do conhecimento

matematico (FLORES; WAGNER, 2014, p. 251). Segundo Claudia e Débora, as pesquisas

tendem a se relacionar com a perspectiva da interdisciplinaridade, na relagdo da arte com
matematica em que, em linhas gerais, a obra de arte ¢ tomada como lugar para reconhecer o
conhecimento matematico, uma ferramenta de contextualizacao, aplicagdo ou identificagao de
conceitos e saberes, tornando a aprendizagem matematica mais significativa para o estudante.
Ainda, certas pesquisas inventariadas por elas, demarcam uma postura em que a arte assume o
lugar de problematizacdo de praticas matematicas, sobretudo em interlocu¢ao com o campo da
historia, uma postura que o proprio GECEM se aproxima.

No que diz respeito em tomar a arte como meio de motivar o aprender em matematica,
tornando a aula mais prazerosa, Flores e Wagner (2014) apontam que isso se acentuou no final
dos anos 90 e inicio dos anos 2000, ndo sendo mais aplicada nas pesquisas até¢ o ano de 2013.
Essa ideia de motivagdo aparecia, também, como modo de justificar o uso da arte para ensinar
matematica. No entanto, nas pesquisas produzidas nos anos ap6s 2013, esse olhar se altera, uma
vez que ha trabalhos que retomam o uso da arte na aula de matematica como justificava de
motivar os alunos.

Em sintese, pela linha movente desenhada para essa tematica em Educacdo Matematica

até o ano de 2013, vé-se uma articulacdo com perspectivas mais utilitaristas, tecnicistas, ou

mesmo psicologizantes do processo de ensino e aprendizagem. buscando ‘dar sentido’ a

Matematica. Nessa direcdo, aprender tem sido, habitualmente, uma repeticdo de experiéncias

ja realizadas, um contato com as descobertas das ciéncias, um estudar as regras e postulados

(FLORES, 2016, p. 505, grifo da autora).
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Ao esticar essas linhas, mas ndo do modo generalizado sobre uma possivel linha reta da
pesquisa em matematica e arte, investiguei outros trabalhos indo um pouco mais além do
periodo de tempo cercado por Flores e Wagner (2014). Criei uma nova rede de com-posi¢ao na
busca por pesquisas nesse tema e estendi para o ambito internacional. Mapeei outros quarenta
e nove trabalhos referentes aos anos de 2006 a 2022, que se inserem na interlocu¢do da
Educagao Matematica e Arte*. Destes, vinte ¢ nove sao trabalhos brasileiros de mestrado; cinco
sao trabalhos brasileiros de doutorado; quatorze sao trabalhos internacionais de mestrado (entre
os anos de 2011 e 2022); e um ¢ trabalho internacional de doutorado (ano de 2018). Além disso,
destaco que a quantidade de pesquisas brasileiras nos anos especificos de 2015, 2017 e 2019
teve um aumento notavel. Do total de trinta e cinco trabalhos nacionais encontrados, vinte e
dois foram publicados no decorrer desses trés anos. Em relagdo aos trabalhos internacionais,
houve pouca variagao de quantidade de publicacao entre os anos, ficando entre uma e duas

pesquisas, sendo que a primeira foi localizada apenas no ano de 2011.

*Q ultimo levantamento dos trabalhos produzido por mim, nesta pesquisa, foi em maio de 2022.
Para realizar o levantamento, ampliei os locais de busca utilizados por Flores ¢ Wagner (2014).
Usei: Biblioteca digital de teses e dissertagdes - BDTD; Biblioteca Universitaria UFSC (pesquisa integrada:
Catalogo da BU, Portal CAPES, E-books, Repositorio Institucional, Portal de Peridodicos UFSC e Bases de
Dados); Catalogo de Teses e Dissertacdes - CAPES; CrossRef (fundag@o internacional); Directory of open
access journals (DOAJ); Education Resources Information Center (ERIC); Google académico; Google; Dominio
Publico — Biblioteca digital; Portal Brasileiro de Acesso Aberto a Informacdo Cientifica - OASIS BR; Scientific
Eletronic Library Online - Scielo; World Catalog — WorldCat.
E as palavras-chave ou descritores utilizados foram: Educagdo Matematica AND arte; Mathematics Education
AND art; Matematica AND arte; Mathematics AND art*.

Como a pesquisa pelos trabalhos foi realizada em diferentes locais de busca, foram
encontradas mais quatro pesquisas brasileiras para além das vinte e cinco pesquisas ja mapeadas
por Flores e Wagner (2014), até o ano de 2013. Assim, tem-se uma tessitura de setenta e quatro
trabalhos nacionais e internacionais realizados no periodo de 1987 a 2022 levantados nessas
buscas.

Nessa travessia, as anotagcoes de meu caderno de estudo com esbogos de um sobrevoo
entre os sujeitos, os anos, os locais e os titulos das novas pesquisas mapeadas podem ser
encontradas no Apéndice A — a produgdo de um caderno para estudo.

Ao caminhar pelas linhas moventes dessas pesquisas, salta-me aos olhos o trabalho de
mestrado de Edvan dos Santos (2019), sob o titulo de A4 interface arte e matematica: em busca
de uma perspectiva critica e criativa para o ensino de matematica. Na pesquisa, o autor analisa,

entre os anos de 1998 até 2017, a producao cientifica em nivel de pods-graduacio stricto sensu

que se evidencia em dissertacGes e teses produzidas no campo da Educacio Matematica no
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Brasil, aquelas que tém como foco o ensino de matematica por meio de sua interface com a

Arte (SANTOS, 2019, p. 35). O autor divide os trabalhos encontrados por categorias de
linguagens da arte: artes visuais, musica, teatro e multiplas linguagens. Destaco que dos trinta
e nove trabalhos selecionados para analise do autor, ha onze trabalhos encontrados entre 2013
e 2017, principalmente sobre teatro e musica, que ndo foram encontrados ou selecionados na
minha busca — uma vez que o olhar que o GECEM tem produzido vem se debrucando sobre as
artes visuais, principalmente, as pinturas, mas também esculturas e este ¢, também, meu olhar
lancado ao fazer a busca pelas pesquisas. Ainda, acrescento que ha seis trabalhos nacionais no
meu levantamento que ndo estdo no mapeamento de Santos.

Ademais, o que o autor defende em sua andlise e com uma proposta de ensino de

matematica contextualizado por meio de suas interrelacdes com a Arte é que os conhecimentos

matematicos possam ser assimilados, construidos e apropriados de forma a se constituirem num

processo formativo que ndo se restrinja a insercdo social ou ao mundo do trabalho, mas que

considere sua relacdo com o processo de formacdo cultural mais ampla e que seja capaz de

conceber a realidade como possivel de ser transformada no sentido de uma sociedade justa e

igualitaria (SANTOS, 2019, p. 30).

- Transbordamentos -

Atravessando esses e outros caminhos moventes, mas também sendo atravessada por eles, apresento um
olhar e uma com-posi¢do para aquilo que se produz com a relagdo matematica e arte em Educagao
Matematica, desenhando mais alguns rastros, talvez outros, algumas linhas moventes, transbordamentos,
dos usos e das maneiras de compreender essa relacdo que se agencia numa rede de entrecruzamentos sempre
aberta, uma rede que se trama e que ndo se faz como a captura do objeto, mas como uma tessitura das

existéncias singulares na producgdo de forgas e intensidades em Educagdao Matematica (Imagem 3).
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Essas linhas moventes reverberam de algum modo em meus pensamentos, com aquilo que sou tocada e o
que me toca com elas. S3o algumas linhas esbogadas daquilo que foi produzido e encontrado, as quais vém
se articulando em sala de aula, nas pesquisas e no trabalho com estudantes e na formagao de professores e
professoras. Tragar essa rede, criar esse mapa aberto, ndo significa, necessariamente, uma simplificagdo ou
mesmo generalizagdo daquilo que se agencia nos trabalhos, ou ainda, uma repeti¢cao daquilo que ja foi feito.
Pelo contrario, vejo ai uma possibilidade de dar visibilidade para aquilo que vem sendo feito e produzido
entre matematica e arte, com aberturas, saidas, pensamentos € conexdes para outras € novas invengoes e
criagdes, cruzando outras linhas moventes, produzindo entradas e escapes, torgoes.

Do meu sobrevoo com as pesquisas, vejo se articular um modo de exercitar uma
educacdo do olhar para a sensibilizagdo da visualizagdo, em que ha uma necessidade de treinar
o modo de olhar para saber ver de determinada forma as coisas, alcangando uma visao melhor
e aprimorando o olhar, e também acostumar o olhar a ver como se desejam que sejam vistas as
coisas, isto €, por meio de conceitos matematicos; ver de forma imediata, através de imagens
mentais, cognitivas, pelas representacdes, processos e habilidades de visualizagao.

Mas ora, como venho sublinhando, as linhas sdo moventes, tém diferentes amplitudes e
intensidades. Assim, vejo agitar outras formacdes nessa rede complexa que permeia a relagdo
matematica e arte. No esfregar dos olhos, vejo a mobilizacio de um modo de olhar que
desestabiliza nossas visualizagdes, nossos jeitos habituais e acostumados de pensar, ver e estar
no mundo. Dito de outro modo, as linhas que se cruzam nesse movimento, tais como aquelas
desenvolvidas, especialmente, pelo GECEM, colocam em escuta, em exercicio de pensar e
olhar as visualidades que emergem com a arte em sala de aula de matematica (MORAES, 2014;
SCHUCK, 2015; WAGNER, 2017; FRANCISCO, 2017; KERSCHER, 2018), ou mesmo, em
exercicio de pensar uma educagdo matematica com arte, problematizando visualidades que
apontam e denunciam uma nova barbarie na modernidade (SCHUCK, 2021). Visualidades
essas que sdo o conjunto de discursos que foram sendo sedimentados ao longo do tempo e da
cultura e que informam como n6s vemos as coisas no mundo, nossas visualizacdes, sobretudo
os modos de olhar em que a matematica interage fortemente (FLORES, 2013). Nessa postura,
como apontamos, Claudia e eu, no artigo Sobre aprender matemdtica com a arte, ou
matematica e arte e visualidade em experiéncia na escola (FLORES; KERSCHER, 2021),
coloca-se primeiro em espreita: questionar, com a arte, o que € tornado e colocado como natural;
olhar com estranheza as coisas no ¢ do mundo; suspeitar do que ¢ constituido como regra;
duvidar das certezas; problematizar os efeitos de verdade que produzem um modo de olhar,
pensar e representar o mundo e, a propria matemadtica. Depois, lanca-se em convite para

provocar o pensamento como pratica de um modo de aprender, para abrir espacos para 0s
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encontros € acontecimentos no percurso educacional; para experimentar modos de ver, com a

arte, em gque a matematica opera como elemento organizador, nhum processo de conectar-se e

desconectar-se, produzindo novas possibilidades: para considerar a arte na sua poténcia de

forcar a pensar, e assim, aprender com, no entre matemaética e arte (FLORES; KERSCHER,

2021, p. 29, grifo das autoras).

O que decorre dessas multiplas linhas moventes, afinal, é perceber que as pesquisas tém
procurado ampliar e esticar, no espaco educacional, a difusdo das propostas como
possibilidades de com-posi¢des entre a matematica e a arte. Por ora, da potencialidade desses
trabalhos, percebemos (FLORES; KERSCHER, 2021) que o ensino e o aprender matematica
‘pela’ arte tem sido baseado, comumente, pelo reconhecimento de formas geométricas, pela
materializacdo de conceitos abstratos e identificacdo de conhecimentos diversos da geometria
e da matematica, em que a atividade cognitiva e mental desenvolvem um papel primordial para
a visualizag¢do. Com isso, no que tange as questdes do visual, a arte tem sido instrumento para
o treino de operagdes mentais, o desenvolvimento de habilidades visuais e para a educagdo do
olhar em matemadtica, notadamente a geometria tridimensional.

Por outro lado, ha usos e maneiras de compreender essa relagdo em que uma postura
critica do pensamento, daquilo que aprendemos, ou daquilo que ensinamos, € at¢ mesmo como
somos formados, s3o0 postos em exercicio ao se atritar matematica e arte, ao aprender
matemética ‘com’ arte. E no agenciamento dessa postura que vejo um descontentamento em
fazer o Mesmo ou uma possibilidade de fazer o novo, que ndo significa agora fazer diferente,
no sentido de desconsiderar o que se tem e renovar, ou no sentido de ndo mais se atentar aos
conceitos e conteudos matemadticos e tdo somente devanear; mas, pela diferenga, tirar da
natureza as naturalidades e problematizar os conjuntos de verdades, como estudamos com
Foucault, tendo em vista que os efeitos de verdade, as praticas, produzem um modo de pensar,
olhar e representar o mundo, uma certa subjetividade, inclusive na sala de aula de matematica.

Isso me movimenta, movimenta essa travessia € me faz questionar sobre as praticas

visuais instituidas como verdades, hegemonicas, inquestiondveis (FLORES; MACHADO;

WAGNER, 2018, p. 131), no ambito da histdria e da cultura. Além disso, me faz pensar sobre
a constitui¢ao de nosso olhar moderno, bem como sobre o efeito da matematica na formagao
do olhar, do pensar e do ser, que nos subjetiva em meio aos discursos visuais.

Assim, uma topologia cartografica no que se produz em matematica e arte, de alguma
forma, expde alguns esbocos, se desenha e se engendra, atravessando linhas: modos de
existéncias, éticas, estéticas e politicas, em Educacdo Matematica, uma vez que modos, usos,

compreensoes, relacdes sdo colocados em jogo, em operacdo, em movimento. Nessa topologia
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as linhas se movem, se entortam, tornam-se onduladas, se entrecruzam, se deslocam, se colam
e descolam, estdo dentro e fora ao mesmo tempo. Mas, no encontro com tantos
entrecruzamentos, meu olhar inquieto pde-se ha demorar um instante a mais nas linhas que o
GECEM vem tecendo e tragando nos meandros do tema em questao, visualidade e visualizagao

em Educag¢do Matematica, justamente por colocar em questdo as verdades assumidas como

sendo nossas e torcendo conceitos, cortando saberes, j4 que o saber ndo ¢é feito para

compreender, ele ¢é feito para cortar (FOUCAULT, 2010b, p. 18).

Tal qual um olhar travesso

Claudia Flores em sua dissertagdo de mestrado, intitulada Geometria e Visualizagdo:
desenvolvendo a competéncia heuristica através da reconfiguragdo (FLORES-BOLDA, 1997),
preocupou-se com o ensino da geometria e da visualizagdo, e pela percepc¢do sobre a dificuldade
dos alunos na visualizagdo de figuras geométricas planas. No entanto, anos mais tarde a
justificativa de que os professores por vezes negligenciavam a geometria tridimensional ja que
os alunos, supostamente, ndo sabiam ver no espaco, fez com que a pesquisa de Claudia tomasse
novos rumos. A partir de tal justificativa dada, manifestava-se em diversas pesquisas, por
exemplo, a ideia de que era preciso ensinar os alunos a ver em matematica, isto €, comecou-se
a apontar para a possibilidade de uma aprendizagem especifica dos codigos, da imagem, de
habilidades visuais, dos tratamentos, das varias representagdes que uma figura geométrica
poderia instigar e, também, sobre a questdo do funcionamento cognitivo que ¢ mobilizado ao
ver uma figura geométrica. Em grande parte, as pesquisas se apoiaram na teoria dos Registros
de Representacdo Semiodtica em matematica, a partir dos estudos de Raymond Duval, a qual
tem principalmente o interesse no funcionamento cognitivo do estudante, e que aponta para a

restricao de se usar um unico registro semiotico para representar um mesmo objeto matematico.

Isso porque uma tinica via ndo garante a compreensao, ou seja, a aprendizagem em matematica.

Permanecer num tnico registro de representacdo significa tomar a representacdo como sendo

de fato o objeto matematico — por exemplo, f(x) = x seria a funcdo, e ndo uma representacdao do

objeto matemadtico (FLORES, 2008, p. 4). Assim, segundo os estudos de Duval, ¢ preciso dispor

de, pelo menos, duas representacdes que sejam consideradas como representando o mesmo
objeto matematico para a compreensao dele no ensino de matematica, principalmente em
geometria e algebra.

Dai que a naturalidade sobre a interpretacdo e representacdo visual, ou melhor, sobre
aprender os codigos de leitura da imagem, fez Claudia Flores questionar sobre a existéncia

destes codigos, e assim se perguntar sobre o modo como olhamos € como se criam modos de
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representar aquilo que olhamos, baseados em técnicas, notadamente a da perspectiva. Dito de

outro modo, a problematiza¢do de como se constituiu nosso modo de olhar no mundo, as coisas

do mundo e n6s mesmos, que funda na epistéme ocidental o jogo da Representacao (FLORES,

C., 2007, p. 20) passou a fazer parte dos estudos da autora. Ela se indagou sobre a forma de se
pensar e se relacionar com imagens da arte em Educacdo Matemadtica, apoiando-se, nesse
primeiro movimento, na arte ocidental no periodo do Renascimento.

- Transbordamentos -

Disso, tal qual um olhar travesso, transgressor, Claudia produziu a tese Olhar, Saber, Representar: sobre
a representa¢do em perspectiva (FLORES, C., 2007), inspirada pelos ensinamentos de Michel Foucault.
A tese foi defendida em 2003 e em 2007 publicada em forma de livro. Em seu estudo ¢ demonstrado que
nosso modo de olhar e de representar ¢ fabricado, instruido, inventado, construido em meio a relagdes de
poder, problematicas sociais e movimentos culturais, ou seja, € cultural e historicamente situado. Portanto,
a maneira pela qual nos relacionamos, no presente, com os saberes, com as formas de representacao ¢ com
o modo de olha-los, é carregada de historicidade. Com tal compreensao, Claudia entendeu que nosso olhar
moderno em matematica ¢é cultural, interage com modos de representagdo, levando-a a questionar sobre

como um modo de representacdo em perspectiva, por exemplo, foi instaurado, a partir de um regime

especifico de saber, de olhar e de representar, constituindo-se na forma hegemodnica de representacio de

imagens, bem como instrumento de formatacdo do olhar (FLORES, C., 2007, p. 23).

Mais adiante, em seus estudos, alargando seus campos teoricos, ela compreendeu que
se tratava, também, de questionar a atividade de visualizacdo, a problematica do visual,
aprofundando, assim, sua pesquisa em relacdo aos estudos culturais e a cultura visual (FLORES,

2010). Cultura visual ndo se limita ao estudo das imagens ou da midia, mas se estende ao estudo

das praticas cotidianas de ver e mostrar, especialmente aquelas que se tomam por mediato ou

imediato. [...] € uma estratégia para entender as relacoes do sujeito e das experiéncias visuais

com a tecnologia do visual. Neste caso, entende-se como tecnologia visual qualquer forma de

dispositivo desenhado para ser olhado e para construir o olhar (FLORES, 2010, p. 277 € 279).

Ainda, num movimento de compreender a visualizagdo em matematica*, estudar a teoria
da perspectiva e se aproximar do entendimento das praticas visuais, Claudia Flores orientou o

trabalho de mestrado de Helen Zago (2009).

*Nesse momento ainda ndo se utilizava o termo
visualidade nos estudos da autora, mas j& havia alguns
tragos que remetem ao entendimento da visualidade™.

A pesquisa produziu um exercicio do olhar para obras do artista Rodrigo de Haro. Um

exercicio que instigou o olhar e a pratica de educadoras matemadticas para a potencialidade



58

matematica das obras selecionadas do artista em questdo, entendendo que o conhecimento
matematico ndo ¢ proprio das obras de arte, mas um saber possivel para organizar o espaco
pitoresco ¢ o pensamento de quem a olha (ZAGO; FLORES, 2010). Nesse exercicio
desenvolvido com as obras, matematica e arte estavam ligadas como efeito e suporte para o

pensamento, para o olhar, criando um pensamento matematico, donde a geometria ¢ apenas

uma sugestdo para olhar e pensar a arte (ZAGO; FLORES, 2010, p. 353). Assim, apesar de

exercitar o ato cognitivo com as imagens (visualizar geometria nas obras), compreendeu-se que
o olhar langado ¢, sobretudo, imerso de historicidade, isto ¢, € constituido por praticas visuais,

bem como percebeu-se que fomos criados, educados numa estética de beleza, rigor, harmonia

onde a matemdtica funciona como o aparato técnico da representacdo artistica (ZAGO;

FLORES, 2010, p. 339).

Perceba: disseram-nos um dia que o mundo € todo dado em perspectiva. [...] basta que

vocé se posicione muito bem, em um lugar seguro e certo, € podera olhar a harmonia, a simetria

¢ a beleza do mundo e das coisas que nele estdo (FLORES; MACHADO; WAGNER, 2018, p.

130-131), de modo que ndo haja estranhamento nisso tudo. Isso seria apenas uma operagao
mental, cognitiva, o olho como um 6rgao nascido para olhar de um certo ponto, o olho da mente,
o olho do visivel e da presenca. O que se evidencia nesse processo de olhar e pensar as coisas

no mundo a partir desse modo de visualizagdo € o olho cartesiano, perspectivado, geométrico.

E quanto melhor o olho da mente enxerga desse modo, melhor ele aprenderd ou sabera

matematica (FLORES; MACHADO; WAGNER, 2018, p. 131), por exemplo. Entretanto,

pareceu que nesse movimento de visualizar imagens, nunca, ou quase nunca, nos questionamos

de onde surgem nossas verdades (FLORES, C., 2007, p. 30), pelo contrario, o que se mostra ¢

anecessidade de treinar o olhar para saber ver de determinada forma as coisas, criando discursos
historicos verdadeiros para as formas de olhar.

Na década de 1990, como afirma Claudia Flores, diversas pesquisas em educacdo

matematica apontam para a importancia de se incentivar nos meios educacionais o

desenvolvimento da habilidade de visualizacao (FLORES, C., 2007, p. 17). Isto, pois, houve o

reconhecimento da importancia de se compreender a percepgao das informagdes visuais, bem
como o reconhecimento da dificuldade dos estudantes na visualizagdo em geometria, em que
seria preciso, como ja dito, treinar o olhar para saber ver as representagdes e reconhecer os

conceitos matematicos. E, portanto, era preciso encontrar meios didaticos que possibilitem a

aquisicdo da desenvoltura do visual, ou seja, meios para levar o aluno a ‘aprender a ver’

(FLORES, C., 2007, p. 27). No entanto, das linhas movimentadas e olhando para aquilo que se

produz em matematica e arte, tal afirmagao pode ser estendida até os anos de 2022, uma vez
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que héd pesquisas que continuam a ser produzidas com o intuito de tentar atenuar essa
‘adversidade’ em Educacdo Matematica, e 0 espago que encontram para isso € por meio de
praticas artisticas que, segundo as pesquisas, além de contribuirem para treinar o olhar, motivam
e sensibilizam os estudantes.
- Transbordamentos -
Mas isso me inquieta. Inquieta, sobretudo, um grupo de estudos contemporaneos que pensa com e sobre
Educacdo Matematica. Desassossega modos de produzir pesquisa e conhecimento, cria tor¢des e
desestabilizagdes nos modos de investigagdo na Educagdo Matematica ao tratar de matematica e arte. Foi
necessario, portanto, um deslocamento do ensinar a ver, por meio do desenvolvimento cognitivo visual de
apreensao e de significados ou por meio de aspectos semidticos, para um ethos analitico de colocar em
suspeita os modos como vemos € como o outro vé€ as coisas no mundo € na propria matematica, cortando
os saberes para compreender que estamos imersos num regime visual, numa certa discursividade e em
praticas visuais, abrindo, de certo modo, os olhos ao invisivel e a auséncia (FLORES, 2010; 2012; 2013).

O que se faz, entdo, ¢ tornar visivel o que s6 ¢ invisivel por estar muito na superficie das coisas

(FOUCAULT, 2000a, p. 146). E implica a problematizagao sobre a compreensao dos modos de ver, pensar
e estar no mundo que s3o tomados como naturais: tudo foi sempre assim.

Toma-se o termo historicidade como agenciador nesse processo de inquietagao.
Considera-se esse termo como uma estratégia para questionar habitos, saberes e técnicas que,
atualmente, usamos no ensino da matematica (BURATTO, 2012). Uma historicidade que se
afasta da ideia de historicizar, isto ¢, ndo para contar « historia dos saberes que ensinamos em
matematica ou a historia da disciplina Matemadtica, mas para compreender que as agdes, as
praticas e os efeitos de verdade em matematica sdo formagdes e praticas discursivas imersos
em historicidades. Nesse sentido, a tese de doutorado de Ivone Buratto (2012), orientada por
Claudia Flores, buscou problematizar o papel da historicidade e da visualidade para a
formulagdo de uma nova narrativa em Educacdo Matematica, compreendendo o visual como
uma construcao e constitui¢ao historica e cultural.

Dai decorre do encontro com a cultura visual e com o conceito de historicidade, o termo
visualidade nos estudos feitos e orientados por Claudia Flores, realizando um deslocamento
teorico-conceitual: do termo visualizagdo para as questdes da visualidade na constituicao de

formas e experiéncias do olhar em matematica. O estudo da cultura visual permite compreender

como diferentes modos de olhar foram sendo criados ndo so6 a partir do trabalho do artista, mas

num amplo dominio que abrange a elaboracao técnica de instrumentos para olhar [...]. O estudo

das praticas de olhar, considerando o0 amplo campo de influéncias culturais, permite ver como
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atividades culturais possibilitaram a invencdo de saberes técnicos, matematicos, geométricos e,

também, a elaboracdo e a pratica de diferentes visualidades (FLORES, 2010, p. 291).

No ano de 2012, sob orientagao de Claudia Flores e mantendo-se na problematizagao
em torno do olhar, Débora Wagner defendeu sua dissertagao de mestrado. Débora faz um enlace
entre arte, técnica do olhar e matematica, e discute a problematica da visualidade no contexto
da Educacdo Matematica, compreendendo a arte como espaco em que € possivel exercitar o
olhar matematico, desenvolver a criatividade e o raciocinio visual. Débora Wagner (2012)
analisou os conceitos da técnica da perspectiva central criada por Alberti, apoiando-se no
tratado Da Pintura, escrito em 1435, com foco no contexto artistico bem como a partir do
contexto da matematica. Ao exercitar o olhar em obras do Renascimento, a autora potencializou
o que Flores esbogou em sua tese, isto €, perceber quao enraizada ¢ nossa relagdo com a
visualizacdo de profundidade, equilibrio, ordem e harmonia, e propor¢do nas imagens; em
suma, o quanto estd solidificado a visualizagdo de perspectivas e da tridimensionalidade nas
imagens em nossas visualidades. Ai, portanto, a visualidade como uma forma de perguntar
sobre a historicidade da visualizagao.

Nesse mesmo movimento de exercitar o olhar com imagens da arte e investigar técnicas
de olhar, Céssia Schuck (2012), Mike Lima (2014), eu, Monica Kerscher (2015) e Deborah
Ferreira (2021), desenvolvemos pesquisas de iniciagdo cientifica e trabalhos de conclusdo de
curso. Cassia Schuck (2012) apresenta um estudo sobre como relacionar o pensamento
matematico e o olhar ao infinito por meio de imagens de pinturas artisticas. Para isso realizou
um exercicio do olhar ao infinito em obras do artista Victor Meirelles (1832-1903),
movimentando suas visualidades e expressando certa solidificagdo das questdes das
visualiza¢des empregadas em seu exercicio. Por meio de pinturas do artista Martinho de Haro
(1907-1985), Mike Lima (2014) compreende que a perspectiva cavaleira constituiu-se
historicamente como uma pratica de olhar para mostrar um modo de ver que ¢ matematico. Na
minha pesquisa (KERSCHER, 2015), olhei para imagens do corpo humano do artista Jodo
Zeferino da Costa (1840-1915), e os modos de representa-lo na historia da arte. Conclui que o
uso de saberes matematicos ¢ posto a operar de forma que a constituicdo do desenho da figura
humana nos remeta a ideia de beleza, a qual ¢ dada pela representacdo de um corpo simétrico,
proporcional e com movimento equilibrado. Ainda, Deborah Ferreira (2021), no encontro com
0 “Mundo Ovo” da artista catarinense Eli Heil, potencializou exercicios de experimentacao do
pensamento, constituindo problemas em conexdo com os saberes matematicos e entendendo
que o saber matematico se deu na sua pesquisa na medida em que a obra de arte e a ideia do

ovo emitiram signos para que saberes matematicos fossem explorados. Disso, mais uma vez
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percebemos que os rastros dos modos de falar e pensar matematicamente estdo arraigados em
nosso olhar, pela visualidade.

A ideia de olhar para a imagem como uma janela aberta para o mundo, desde o
Renascimento, em perspectiva e sem estranhamento, idealizando a simetria e a organizagao das
coisas, ou mesmo a ideia de olhar para o corpo humano buscando a beleza harmoénica e
equilibrada, desde a arte greco-romana, sdo, pois, tragos e efeitos de uma matriz colonial do
poder, ditada pela cultura ocidental (FLORES; KERSCHER-FRANCO, no prelo), pautada na
ideia geométrica, perspectivada, racional, de mundo, agenciado por nossa historicidade

(FLORES, C., 2007). Disso, o ato de ver ¢ inerentemente enquadramento, interpretacdo,

carregado de afetos, cognitivo e intelectual (FLORES, 2015a, p. 255). Ao olhar para algo

estamos olhando de algum lugar, com alguma lente, o ato de ver ja estd enquadrado e carregado
de codigos, os quais perpassam a cultura que estamos imersos em nossa historicidade: nosso
olhar ndo tem saida, ele estd colonizado para reconstruir um mundo racional, perspectivo

(FLORES, C., 2007, p. 171).

Assim, atravessando as problematiza¢des colocadas pelo GECEM e operando também
com a visualidade, aprendi que o modo como olhamos, seja esse olhar em perspectiva (um olhar
sem estranhamento) ou ndo, seria nada mais que um efeito de verdade, um modo entre tantos

de pensar e olhar o mundo, j& que a visualidade ¢ entendida como a soma dos discursos que

informam como nds vemos (FLORES, 2013, p. 93); e isso nos permite problematizar as formas

naturalizadas de olhar e de representar, questionando os regimes visuais que sdo instituidos
historico e culturalmente (FLORES, 2013). Em suma, a perspectiva da visualidade para a
visualiza¢do em Educag¢do Matematica, proposta por Claudia Flores (2013), fornece uma base

para a analise de praticas visuais, explorando o papel de conceitos matematicos em regimes

visuais (FLORES, 2013, p 93-94), um teoria e metodologia que problematiza como a

matematica ¢, a0 mesmo tempo, agente e efeito de determinadas praticas visuais, nos
subjetivando. Um pouco mais, como a matematica opera como elemento organizador, pela arte,
afetando os modos de olhar as coisas no mundo ¢ do mundo, nosso pensamento. Portanto,
exercita-se uma postura metodologica e uma perspectiva teodrica, ou um descaminho como
apontado por Claudia Flores (2016), para agenciar um olhar (travesso) para a matematica e arte
em sala de aula de matematica. Descaminho, pois ndo se aponta por ‘caminhos’ prontos € ja
testados para tentar descrever trajetdrias modeladoras de pesquisa nesse tema, funcgdes lineares
para encontrar resultados verdadeiros e gerais, mas como possibilidade de se pensar sobre o
que se tem, pensar de outro jeito, pensar diferentemente, a arte com a Educacdo Matematica

(FLORES, 2016).
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Entre os exercicios possiveis que viemos desenvolvendo, no GECEM, sublinho as

‘oficinas’ - oficinas dispositivos, oficindticas, oficina-experiéncia -, que remete, de um lado, ao

estudo de imagens da arte que potencializam a Matematica como forma de pensamento, e, de

outro, a experiéncia fazendo elaboracoes matematicas que levam a compreender a intencdo, a

formulacdo e o efeito das imagens da arte (FLORES; KERSCHER, 2021, p. 29-30, grifos das

autoras). Isso, pois, a imagem pode despertar virtualidades. Porque a imagem ¢ outra coisa além

da auséncia representada, de estrutura inteligivel, de recorte no mundo visivel (FLORES, 2016,

p. 507).

Liliane Medeiros (2014), por exemplo, partindo do entendimento de que nosso olhar ¢
construido por meio de praticas e discursos visuais, que se tornaram verdades estabelecidas
historica e culturalmente (FLORES, C., 2007), compds discursos que foram colocados em
funcionamento, prevaleceram e emergiram da visualidade de estudantes em formagdo num
curso de Licenciatura em Matematica quando eles se depararam com imagens em anamorfoses
em oficinas. As imagens com toques de deformagao ou de distor¢do, em anamorfose, fizeram
com que emergisse dos estudantes o discurso visual atrelado ao olhar perspectivado: racional,
objetivo e organizado. Isso porque eles procuraram estabelecer regularidades, semelhangas com
a realidade habitual nas imagens distorcidas. Tal pesquisa iniciou uma sequéncia de outras
pesquisas, orientadas pela professora Claudia Flores, utilizando-se da visualidade, como
ferramenta analitica, como possibilidade metodologica, como estratégia de problematizagao.
Entre elas, a dissertacdo de Joao Moraes (2014), de Cassia Schuck (2015), de Bruno Francisco
(2017) e a minha dissertacio (KERSCHER, 2018), os trabalhos de iniciacdo cientifica e
conclusdo de curso de Jéssica Souza (2018) e Gabriel Gesser (2018), e a tese de doutorado de
Débora Wagner (2017).

Jodo Moraes (2014) problematizou como pinturas do corpo humano potencializam
exercicios do pensamento matematico, num espago de quatro oficinas com criancas de quinto
ano do Ensino Fundamental e com pinturas do artista Wassily Kandinsky. Em seu exercicio,
em sala de aula de matematica, foi possivel perceber alguns indicios de saberes matematicos
que se apresentaram entre produgdes e aprisionamentos na forma hegemodnica de representar e
falar sobre o corpo, uma vez que as criangas priorizaram atributos que dizem de um corpo
proporcional, medido, equilibrado em sua homogeneidade. Rastros de modos de olhar, de falar
e pensar matematicamente, evidenciados no campo dos discursos, portanto da visualidade, que
informam como vemos. Uma visualidade produzida que ndo estd relacionada apenas no

passado, mas também como uma atualiza¢do no presente.
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Alargando a pesquisa iniciada em 2012 para a sala de aula por meio de oficinas, Cassia
Schuck (2015) discutiu visualidades que produziram subjetividades visuais a0 mesmo tempo
em que visualidades foram produzidas em torno do conceito de infinito, as quais se interpdem

nos modos de estar no mundo. Segundo a autora, esse pensamento matematico acerca do

infinito hoje parece estar incrustado em nods, em nosso modo de agir, pensar, olhar e agenciar

decisdes (SCHUCK, 2015, p. 123), de modo naturalizado. Percebeu-se nas producdes das
oficinas desenvolvidas em sua pesquisa que descrigdes de imagens sobre o infinito produziram

um entendimento, um olhar, um modo de ser e pensar (SCHUCK, 2015, p. 180), pois ha um

modo de tomar o infinito que se constitui em nossas praticas € que se estabelece como um

consenso (SCHUCK, 2015, p. 180), que se interpde nos modos de afetar e ser afetado por ele.
Tendo isso em vista, Céssia operou com as multiplicidades em vez de uma tnica verdade nas
praticas em torno desse olhar ao infinito e compreendeu, sobretudo, que as verdades sobre o

olhar ao infinito também se ddo historicamente, assim como nossa subjetividade visual

produzida (SCHUCK, 2015, p. 187). No entanto, considera-se que sempre foi assim, que ¢é
natural pensar de determinada forma e nao de outra.

Numa abertura poética, no interesse de escrever nem uma coisa, nem outra — a fim de

dizer todas — ou, pelo menos, nenhumas (BARROS, 2015, p. 73-74) e por esse mesmo

movimento, qual seja, o de colocar em questionamento as formas naturalizadas de pensar, de
viver e estar no mundo, realizou-se a pesquisa de Bruno Francisco (2017). Bruno desenvolveu

oficinas em que foi agenciado um movimento de mobilizar ou anunciar a poténcia de ver as

coisas de outro jeito, transformadas, transvistas, prefixadas de um ex (de fora), de um (para

além) do ja colocado, nao pensado (FRANCISCO, 2017, p. 216, grifo do autor), deslocadas de

uma naturalizacao do pensar e do olhar. Ao ver o rosto deformado na montagem de pegas de
um autorretrato visto de varios angulos, formas de si recortadas, em uma das oficinas do Bruno
por exemplo, a crianca diz que ¢ estranho, estranho porque um modo de olhé-lo j& estava posto
e, ao fugir disso, encontrou-se com o caos, com a desarmonia, com o desconforto. Ha, ai,
visualidades que emergem nos modos de falar e ver a realidade pelas formas.

Ainda, na minha pesquisa de mestrado (KERSCHER, 2018), problematizei um
pensamento matematico que se entremeia no ver € no saber no ensino de matematica também
por meio de oficinas com criangas € com arte abstrata geométrica. Com as visualidades
experimentadas e exercitadas na pesquisa, compreendi que apesar da crianga estabelecer seus
percursos e (re)desenhar um mapa de seus trajetos ao se expressar com matematica, um modo

matematico de pensar ja estava instaurado, naturalizado, € que as criancas sdo o tempo todo

puxadas para uma certa realidade, para uma certa forma racional de olhar e falar do mundo
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(KERSCHER, 2018, p. 128, grifos da autora). Minha pesquisa movimentou problematizagdes
e discursos que dizem das (des)organizacdes do espaco ¢ do tempo, das (des)estruturacdes e
(des)harmonias entre formas e cores nas representagdes do mundo, da propria vida.

Ao exercitar o olhar sobre obras do surrealismo em uma oficina com estudantes do
Ensino Fundamental, Jéssica Souza (2018) impulsionou uma discussdo sobre uma geometria
ndo-euclidiana ligada as questdes de quadridimensionalidade ao se deparar com obras do artista

Salvador Dali. A oficina buscava explorar um mundo novo: sem forma. sem razdo, sem logica

— ou sem o0 que convencionamos a chamar de forma, razdo e légica (SOUZA, 2018, p. 41), ¢

tinha como eixo principal compor um mundo imaginado pela crianga com a colagem de recortes
de revista em uma superficie ndo-euclidiana, a saber, uma caixa de ovo, permitindo o
movimento de se opor a qualquer padrao estético ou racional. Numa interlocu¢cdo com o
movimento artistico cubista e as obras do artista Pablo Picasso, Gabriel Gesser (2018) também
desenvolveu uma oficina em que as criancas confeccionariam um objeto fisico com volume a
partir de uma pintura do artista em questdo, a ideia era como se fosse levar a pintura para a
realidade. O espago da oficina permitiu a problematizacdo de discursos visuais atrelados ao
relevo, ao estranho, ao pequeno, ao grande, ao abstrato, ao bonito e ao feio, os quais ressoam e
se entremeiam em saberes matematicos, como: a dimensionalidade, as formas geométricas, a
simetria e o assimétrico.

Seguindo por esse viés de problematizagcdo com a visualidade, a tese de Débora Wagner
(2017) discutiu sobre uma formacao de professores que aconteceu junto a uma experiéncia de
quatro oficinas que relacionaram arte e matematica por meio de imagens de pinturas. Tais
oficinas tinham o objetivo de movimentar visualidades docentes para analisar discursos
relacionados as praticas matematicas de olhar, disparados e atravessados por elas. Das
visualidades movimentadas e problematizadas com os professores veio a tona discursos
matematicos que informavam modos de ver e compreender a beleza, a propria matematica, as
relagdes espaciais e inclusive a formagao de professores.

De tudo isso e por esse movimento, caminho entre visualidades, agencio olhares, vou
preenchendo, folheando e transbordando meus cadernos de estudo, atravessando matematica e
arte. Percorro entre problematizagdes, estranhamentos, visibilidades e invisibilidades do
pensamento, presengas € auséncias. Um caminhar que, pensando com o filosofo da educagao

Jan Masschelein (2008), permite um olhar além de toda perspectiva, j& que a perspectiva esta

presa a um ponto de vista no sentido de posicdo subjetiva, ou seja, exatamente a posicido do

sujeito em relacdo a um objeto/objetivo. Caminhar significa colocar essa posicio em jogo,

significa ex-posicao, estar fora-de-posicao (MASSCHELEIN, 2008, p. 37).
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- Transbordamentos -
Ao transbordar, neste instante, em pensamentos com as linhas que o GECEM vem desenhando, ao olhar as
paginas escritas, sublinhadas, rabiscadas, torcidas pelo grupo, transbordo ainda estas paginas sobre o modo
de operar com a postura de fazer exercicios de visualidade e, também, com uma postura de visualidade.
Exercicios de visualidade que me instigam e que me colocam na vulnerabilidade e instabilidade dos
caminhos que percorro, sentindo as desestabiliza¢des das certezas, das verdades instituidas. E isso implica
estar aberta. Estar aberta para ndo me deixar prender, extrapolando, assim, para pensamentos anarquicos
dentro das normaliza¢des, uma liberdade de pensamentos. Estar aberta para me deixar atravessar também
pelos afetos criativos, inimaginaveis, novos, trazendo re-existéncias para aquilo que me ¢ apresentado de
forma t3o sacra. Ainda, estar aberta para abrir os olhos para outros modos de ver, desequilibrando a inércia
que me faz ficar parada ou que apenas me movimenta pelo fluxo retilineo e uniforme.

Bem, fazer esse movimento, ndo significa utilizar a arte para ensinar matematica, como motivagao
e para reproduzir praticas discursivas que se materializam em técnicas e efeitos em matematica, mas, mais
além, pensar, problematizar, criar, em que arte ¢ matematica podem produzir efeitos diversos e que um

pensamento matematico atuando como traducdo, como modo de vida (FLORES, 2017) e estética de

pensamento, me faz questionar as verdades perpetuadas, em re-existéncia.

Do visual eu escuto cores da matematica

No descomecgo era o verbo.

S6 depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la onde a crian¢a diz:

Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo funciona para cor, mas para som.
Entdo se a crian¢a muda a fun¢do de um verbo, ele delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que ¢ a voz de fazer nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio.

(BARROS, 2015, p. 83).

Imaginemos o seguinte episddio. E uma terca-feira a tarde. Faz sol, mas pela abertura
da janela vemos que héd algumas nuvens. Somos estudantes e estamos numa sala de aula.

Algumas imagens estdo dispostas sobre uma mesa e abaixo delas ha uma cartolina azul. As

imagens sdo obras de arte de diferentes artistas. Todos somos convidados a olhé-las.
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Imagem 4 — Imagens da arte sobre a mesa —
Fonte: Arquivo de imagem do GECEM - oficina produzida no XII ENEM por Wagner, Schuck e
Flores (2016).

E, entdo, certas perguntas sdo lancadas a nds: vocé vé matematica nas imagens? O qué,
de imediato, ao olhar as imagens, vocé identifica de matemadtica? O que de matematica vé-se
na obra? O que a obra quer dizer? O que ha por tras dela? Visualize a obra, interprete, encontre
0s conceitos matematicos...

Ao meu ver, quando me langcam essas perguntas, a geometria insiste em saltar aos meus
olhos: ¢ um retangulo, vejo circunferéncias, formas arredondadas, um tridngulo. Meus olhos
deslizam um pouco mais sobre as imagens: ha retas paralelas, curvas, a inclinagdo dos corpos;
esta proporcional, estd desproporcional; € simétrico, € assimétrico; as pessoas tém certo volume,
ha uma profundidade na paisagem etc. O que sobressai, entdo, ¢ o reconhecimento, a
identificacdo e a descricao de algumas formas e conceitos matematicos, principalmente formas

e conceitos geométricos.
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Essas perguntas formuladas e esse modo de se trabalhar com uma obra de arte e
matematica em sala de aula de matematica, busca o exercicio de uma habilidade visual e mental
sobre visualizagdes e significacdes, sentidos direcionados a serem acessados através das obras,
em que a matematica, ou os conceitos matematicos e geométricos, descrevem o real
representado. Nesse sentido, a obra de arte é tomada como objeto, ilustracao e aplicabilidade
de conhecimentos e formas geométricas que sdo ‘inerentes’ a propria arte. E a aprendizagem
matematica se elabora pelo raciocinio na representacdo e identificagdo dos conceitos
matematicos, e pela recognigao.

Ainda, como outra possibilidade e com outra postura, de um exercicio de pensamento
com matematica e arte, de visualidade — um exercicio que nao tem a ver com seguir o modelo
ou repetir o que ja conhecemos, mas inventar, colocar-se em movimento, praticar, questionar,
pensar, desnaturalizar — outras perguntas também poderiam ser lancadas: o que estas imagens
fazem pensar? O que ha nas imagens para se ver ¢ ouvir? As imagens fazem pensar sobre
matematica? Quais as possibilidades e potencialidades dessas obras em sala de aula de
matematica? O que podem essas obras de arte em sala de aula de matematica? Ou outras ainda.
Um tipo de espanto. Ao se espantar € preciso dizer o que acontece, seja pela identificacdo, mas,
sobretudo, pelo pensamento que pensa. Entdo, a abertura ¢ para multiplas possibilidades.

Nesse sentido, as imagens, mas penso que também as obras de artes, sdo tomadas como
sujeito, isto ¢, segundo Etienne Samain (2012), a imagem € o lugar de um processo vivo, ela
participa de um sistema de pensamento, as imagens sdo po¢os de memorias, de emocdes e
sensagoes, lugares carregados de humanidade; a imagem ¢é pensante, provoca e transborda o
pensamento e nos oferece algo para pensar, para além da representagao, seja ligado ao real, seja
ligado ao imaginario, incluso pensar sobre e com matematica.

Sao nuances, de certo modo ténues, que alteram o envolvimento entre o sujeito que
pensa e olha e a arte que faz pensar.

Hé, como uma entre tantas possibilidades, um ensino pautado na recognig¢do, por
habilidades e competéncias mentais e visuais, € a aprendizagem como reconhecimento,
identificacdo e descricdo de formas e conceitos: ¢ um retdngulo, ¢ uma reta, ¢ proporcional, o
angulo € reto etc. Por outros caminhos, ndo mais ou menos significativo, o ensino ¢ provocagao
e desestabilizagdo, o ver e ouvir sdo uma maneira de nos fazer pensar de novo, € mais uma vez,
aquilo que esta posto, e o aprender ¢ acontecimento entre matematica e arte, uma vez que o
aprender ndo se resume em apenas pelos atos recognitivos, pois se entende que eles sdo somente

uma das ocupacdes do pensamento (FLORES; KERSCHER, 2021, p. 27, grifo das autoras).
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Aprender matematica com arte, nesse sentido, ¢ exercicio de pensamento, € problematizagao, ¢
encontro com signos, ¢ processo; enfim, ¢ acontecimento.
- Transbordamentos -
Do visual e de tudo isso, entre visualidade e visualizacdo, entre matematica e arte, no entre, engendra-se
um ferramental tedrico e analitico, de estudo, que fornece uma base para problematizagdes em torno do
aprender matematica, o qual cria linhas, fluxos, entradas e saidas, possibilidades. Uma abertura para
escutar cores da matemdtica, com arte, para delirar o verbo. Uma composi¢do de poténcias na conjungao

do e, em que a conjuncdo e nao € nem uma reunido, nem uma justaposicao, mas o nascimento de uma

gagueira, o tracado de uma linha quebrada que parte sempre em adjacéncia, uma espécie de linha de fuga

ativa e criadora (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 17). At¢ mesmo, se ha apenas dois termos, hd um E entre

os dois, que ndo é nem um nem outro, hem um gue se torna 0 outro, mas que constitui, precisamente, a

multiplicidade (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 45).

... e matematica e arte e visualizagao e visualidade e educagao e conexoes e vida e...

[Zstudos visuais Arte
Criacao |
Cultura Historicidade [nvencao Sujeito
Sensacao
Discursividade Memoria Pensamento

Imaginacao

Aprender matematica

VISUALIDADE com(o) acontecimento

e SOnUO e \MATEMATICA ARTE vere. OPPIOUTIUD

enunciados

g : VISUALIZACAO
sic Jia coanitive .
icologia cognitiva Arie
Habilidade visual e mental

Aprendizagem matematica Objeto
Raciocinio Conceituacao

Representacao Identificacao

Recognicao
Imagem 5 — Uma com-posi¢io visual* —
Fonte: Artistagem minha.

4 Talvez um desatento pense que esta ¢ uma sistematizagdo para o conceito de visualidade. Ndo, bem longe disso.
E apenas mais um modo dele se transverter, transfigurar e se inventar de um modo que nunca ¢ um, mas sempre
entre uns.
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Disso, uma postura critica do pensamento ¢ operada em Educagdo Matematica. Pode-se
questionar: trata-se de metodologias alternativas, pedagogias contemporaneas, ou mesmo um

ensino diferenciado? A fim de dizer todas — Ou, pelo, menos nenhumas (BARROS, 2015, p.

73): respondo ndo. Isso, pois, a preocupagdo nao esta em aplicar uma ou outra no ensino, ou
mesmo de explicar cada uma em sala de aula ou na formacdo de professores. Mas que elas
ressoem em nossas posturas, em nossas praticas e na propria matematica, em que haja abertura
para que outras respostas possam ser dadas para as mesmas perguntas e, ainda, para que outras
perguntas possam ser criadas. Ora, nessa proposta, o envolvimento com matematica e arte se
agencia por um ethos analitico e educacional, isto ¢, um modo de se relacionar com o ensino e
com o aprender matematica, com as formas e forcas, com a vida e a propria matéria, em que se
pense mais nas verdades que nos sao colocadas do que as afirmemos, criando desestabilizagdes
dentro do dispositivo de aprendizagem matematica, agenciando re-existéncias em matematica
e em Educacdo Matematica.

Ha aqui um outro exercicio ético, estético e politico sendo produzido, em que ndo se
visa criar novos dispositivos, mas pensar com e a partir daquilo que ja se tem, encontrando
modos de habitar no que estd posto, coabitando outros espagos para o pensamento, em re-
existéncia. E um ethos em que se habita, pois, o espaco que vivemos, mas, também, se habita

um espaco pelo qual somos atraidos para fora de nds mesmos, no qual decorre precisamente a

erosao de nossa vida, de nosso tempo, de nossa historia (FOUCAULT, 2009, p. 414).

Enfim, do visual e de tudo isso, entre visualidade e visualizagdo, na tor¢cao do entre, ha
um outro ethos, de re-existéncia, que pode ser exercitado e elaborado desde os anos iniciais do
Ensino Fundamental, perpassando todo o Ensino Bésico até o Ensino Superior e a formacao de
professores e professoras, pelas mais diferentes proposicdes artisticas e matematicas, criando
redes e potencialidades e tensdes entre matematica e arte, entre visualizacao e visualidade, no
entre da vida. Na vida em si.

- Transbordamentos -
Entre...

Voltei.
(LISPECTOR, 1998a, p. 34)



PN Tl Oficinaticas’

De uma fabulacido com oficinas
Em todo meu envolvimento conceitual, vivencial e de pensamento, oficina ¢ uma
daquelas palavras que fica latejando em mim, e porque nao dizer em nds do grupo, a ponto de
me colocar em movimento de me deter um instante a mais nela. Entdo, neste espago de escrita
componho com a palavra oficina aquilo que ¢, de algum modo, operado em nossos trabalhos de
pesquisas, tanto de doutorado e mestrado, como de inicia¢do cientifica e trabalho de conclusao

de curso.

Image 6— Mnfagem: oficinar —
Fonte: Arquivo de imagens do GECEM.

De praxe: se procurarmos a palavra oficina no dicionario encontramos que ela ¢ um
lugar onde se exerce um oficio, um lugar onde trabalham os oficiais e aprendizes de algum
oficio ou arte, ou ainda um curso de curta duracao que envolve estudo e trabalho pratico, no
qual os participantes partilham experiéncias, workshop; oficina pode ser também o local onde

sdo levados os veiculos automotivos para conserto ou o lugar onde estdo os instrumentos de

5 Uma versdo deste texto referente & palavra oficina foi submetida em agosto de 2022 para a revista BOLEMA,
em forma de artigo, com o titulo Oficinas como experimentagées entre matemdtica e arte, com autoria de Monica
Maria Kerscher-Franco e Claudia Regina Flores.
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uma industria, arte ou profissdo e ainda o lugar onde funciona o maquinismo de uma fabrica
(MICHAELIS, 2021). Em suma, por esse vi€s, a oficina ¢ um lugar que reune o fazer, o fabricar,
o consertar, o experimentar, o estudo, o exercicio de um oficio.

No entanto, para além da significagdo do dicionario, cada palavra encontra seu fluxo,
produz intensidades, esburaca o corpo, rabisca linhas, faz fugas, torce sua conceituagdo. Assim,
s30 nas travessias entre matematica e arte que o vocabulo oficina vai se constituindo e tomando
certos contornos com o0 GECEM. E, ainda, no encontro desses dois campos, matematica e arte,
para e em sala de aula, que atividades oficineiras sdo fabuladas com criangas e com professores,
fazendo uma brecha para um espago de abertura e incitacdo ao pensamento ¢ ao estudo. Nesse
movimento, digo que as oficinas desenrolam-se e torcem-se entre oficina-experiéncia, oficina-
dispositivo, oficindticas: experimentacdes com arte € com matematica, com arte e sobre
formagdo de professores, com arte e sobre ciéncia. Nelas e com elas exercitam-se modos de
estar, olhar e perceber o mundo com matematica e com arte. Ainda, com elas, se acionam as
forcas menores, micropoliticas, e se torcem forgas maiores que operam no campo da Educagao
Matematica com matematica e arte.

Destaco, de inicio, que uma oficina ndo ¢ algo pré-moldado, controlado. Mas dela faz
parte todo um movimento de preparagdes, estudos, criagdes, sensibilizacdes, produgdes,
artistagens, para encontrar a brecha do espaco e do tempo de experimentagdao da matematica

com a arte. Ha, afinal, uma preparacdo bem longa, mas nada de método nem de regras ou

receitas (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 16). Aqui vale dizer que, ao criar oficinas para serem
desenvolvidas com estudantes ou professores, ndo se trata de um estudo de caso em que ha uma
logica de planejamento sem espago para erros, com regras gerais que servem para casos
particulares, com uma coleta, sele¢do e interpretagdo categorica dos dados, ou mesmo como
uma escolha de um objeto de estudo bem delimitado e definido pelo interesse em casos
individuais (VENTURA, 2007). Embora se elabore um planejamento organizado e se tenha
uma preparagao, nao had nenhum protocolo padrao normalizado de aplicagdo, ou mesmo nao ha
um projeto-piloto para teste prévio, nem categorias previamente estabelecidas a serem
analisadas e interpretadas. H4, no entanto, uma producdo de dados, que ndo ¢ produto, mas
processo, cultivo, em que sdo acionadas criagdes e sentidos, € que subjetividades ganham lugar
compondo sentidos aos acontecimentos.

Dai meu interesse em parar para dar atengdo a palavra oficina no trabalho com
matematica e com arte, com arte e sobre matematica, e agenciar sentidos, torcendo oficindticas.
Entdo, primeiro com-fabulo sobre o exercitar as oficinas como uma estratégia de investigacao.

Dito de outro modo, trago pistas de um modo de intervencdo e de estar em sala de aula ou na
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formagao de professores com oficinas, para depois tracar algumas reverberacdes sobre aquilo
que se produz no campo de pesquisa: afinal, como podemos narrar o que acontece em oficinas?
Assim, essa fabulagdo se enreda para aquilo que se provoca do exercicio de olhar para as
producdes e experimentagdes oficineiras, bem como daquilo que ja foi produzido e vem se
constituindo. Sem ser produto nem resultado do que se tem, mas um processo que cria conexoes

entre o ensinar e o aprender matematica com arte.

Das oficinas como estratégia de investigacdo®: aquilo que se exercita

As oficinas vém remetendo, dentro do GECEM, a um espaco onde se pode exercer algo,

um oficio, um exercicio, uma atividade. A oficina é um lugar onde se pode inventar e produzir

aleuma coisa com alguém. Um local de encontros que provocam agenciamentos coletivos

(KERSCHER, 2018, p. 74). Nesse tipo de experimentagdo ocorrem composi¢des e fabulacdes
com matematica e com arte, com os materiais, com as pessoas, consigo mesmo, com o ensinar
e o aprender.

E um lugar e um tempo livre para pensar e exercitar o pensamento, a matematica. O
espaco e o tempo sdo tornados livres para o estudo e o exercicio (MASSCHELEIN; SIMONS,
2015), livres dos objetivos predeterminados para futuros supostamente ja programados.

Portanto, um espago e tempo para pensar e fazer pensar, ndo para ver o que pensamos, mas para

pensar o que vemos, para expor 0 nosso pensamento ao que esta acontecendo (no presente), e

para ir além de nossas proprias reflexdes, para quebrd-las (MASSCHELEIN, 2012, p. 68,

traducado livre, grifo meu), olhando para aquilo que escapa, que salta aos olhos, vendo o ndo
visto, o0 nao olhado, e por isso sempre ‘-1’, sempre ‘n-1’, pois sempre ha algo que escapa, que
escorre entre nossos dedos. Ou seja, falo de oficinas que percebem e quebram certas rotinas de
pensamento e do olhar, em matematica, na arte, em aprender e em ensinar, no mundo, na vida.

Em muitos momentos esse tipo de oficina ndo parte de um contetdo matematico
programatico (que ja estaria 14 para ser aprendido, curricular), com um objetivo de
aprendizagem, competéncias e habilidades a serem alcancadas e com metas de ensino. De outro
modo, esse tipo de oficina ¢ criada em sua condi¢do de potencialidade e abertura da propria arte
e das imagens da arte, do que elas possibilitam pensar naquele espaco e tempo de atividade com

matematica. Isto pois, como afirma Samain (2012), a imagem ¢ pensante, transborda o

6 Aqui trato de um alargamento e aprofundamento sobre o modo de pensar as oficinas como estratégia de
investigagdo, que pode também ser encontrado, de modo mais sucinto, no texto Tragos de criangas: investigando
a visualidade matematica por meio de oficinas de arte (KERSCHER; FLORES, 2019a), publicado nos Anais do
XIII ENEM. No texto mencionado, exemplificou-se e explorou-se, especificamente, o modo de operar com
oficinas e arte em quatro pesquisas, sendo duas de mestrado e duas de iniciagdo cientifica.
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pensamento ¢ nos oferece algo para pensar, seja ligado ao real, seja ligado ao imaginario,
inclusive sobre matematica. O que menos importa ali, no momento oficineiro, ¢ o0 conceito em

si, a ndo ser ele como poténcia no mundo dos signos da mundanidade e aquilo que ele permitia

pensar, fazer transitar por possibilidades do proprio pensamento, do novo com a novidade, e
que também estd no velho (FLORES; KERSCHER, 2021, p. 31). Uma relacdo com o que
acontece no presente (MASSCHELEIN, 2012).

E ai que se suspendem defini¢des prontas, explicagdes desejaveis, interpretagdes com
finalidades especificas, ‘contextualizacdes’ descontextualizadas da realidade, e torna-se
presenga a arte, a matematica e as praticas matematicas: o que elas sdo, o que faz com que elas
sejam o que sdo e o0 que estd em jogo quando elas se encontram em conexao com a arte na sala
de aula e na formagao de professores. Se ha um foco principal, ele ndo esta em ideais de ensino
e aprendizagem predeterminados, esperados, significativos e uteis para o futuro, mas na
dispersao das questdes produzidas pelo trabalho ético-existencial que gera um gesto publico e
de interesse no aprender matematica, isto €, que nos faz pensar e nos faz estar presente no estudo
da matéria ao nos encontrarmos com a arte.

Assim, o que acontece nas oficinas tem a ver, também, com a arte dos cuidados. O que

em todo caso aprendemos ali € a ter cuidado, a tomar cuidado: com a linguagem e as palavras,

com os olhares e os sentidos, com as leituras e com os livros, com o pensado e o conversado

(LARROSA, 2018, p. 379), com o0 mundo ¢ a vida, com os nimeros € 0s conceitos, com a razao
e a imaginagdo, com o desenho e o escrito, com as imagens e o audivel, com o aqui-e-agora.
Portanto, fazer intervengdes com oficinas demanda exercicio do cuidado, estudo e preparagao
para o que ndo pode ser definivel e antecipado.

Desse modo, pensa-se e organiza-se certa atividade com arte. Planejam-se e elaboram-
se oficinas instigadas e inspiradas em imagens, em artistas, em catalogos, em tratados, em
movimentos artisticos, em pinturas, em esculturas, em instalagdes de arte, com o intuito de
oportunizar uma ocasiao para pensar, para disparar o pensamento e oferecer uma chance de que
algo vai aparecer e se comunicar, que algo de matematica sera tornado presenga e interesse de
estudo, para fazer pensar. Contudo, a inven¢do que se articula dai ndo ¢ uma prescricdo ou
modelo pronto, mas uma abertura: um corte que se abre para o estudo com matematica. E assim
o planejamento que se faz ndo estd implicado em responder as expectativas de alguém ou de
algo sobre o ensino e a aprendizagem, mas uma maneira de abrir para as possibilidades de que
algo aconteca — o estudo da matematica — que faz parte do mundo e que ¢, também, o mundo.

Dai que ao intervir no vivido, ou fazer dangar as palavras, uma oficina se compde

enquanto maquinacdo do ser em seu anseio por um mundo em criacdo. Por entre a nudez de
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significados ja sabidos e a costura de novas frases em devaneio, € possivel arriscar o movimento

em um ritmo que acompanha o agenciar dos afetos. Os poros se abrem a experiéncia. Nao ha

mais métodos a priori. Os passos sdo criados por uma coreografia singular, que se desprende

em sentidos construidos (MOEHLECKE, 2012, p. 167, grifo meu).

Dito isso, as oficinas se tornam uma pratica em termos de experiéncia, exercicio de
pensamento e ensaio: experimentacdo. Um espaco organizado que opera com a sensibilidade
dos encontros em que coisas acontecem, se apresentam como tais, tornando-as publicas e
presentes, fazendo aparecer o que talvez nao apareceria sem essa pratica (MASSCHELEIN,
2012). Esse tipo de oficina, portanto, se mostra como um espago € tempo em que se abre
passagem para experiéncia, oficina-experiéncia, de transformacdo de si e (des)construgdo

subjetiva. Segundo Foucault (1994, p. 281 apud REVEL, 2005, p. 47), a experiéncia ¢ alguma

coisa da qual saimos transformados.

No entanto, ha distintos modos de compreender ‘experiéncia’, essa ¢ uma daquelas
palavras que pode designar diferentes conceitos e perspectivas teoricas, € isso exige cautela e
certa atencdo. Perceba, o sentido que ¢ sensibilizado com essa palavra, € que circula nas
oficinas, escapa da ideia de experiéncia como experimento controlado ou controlavel num
laboratorio, pois nao se busca empiricamente testar, validar ou desqualificar verdades e
generalizagdes previamente elaboradas, nem se neutraliza as relagdes existentes (sujeito-objeto,

por exemplo). Também ndo € a nocdo de experimentar da pesquisa-agdo, a qual critica a

reproducdo do modelo de pesquisa em laboratério e a 16gica de imparcialidade do pesquisador.

Mas ainda orienta-se pela divisdo entre sujeito e objeto, indicando a insercdo no campo da

pesquisa como modo de assegurar a validade do conhecimento produzido (LOZZAROTTO,

2012, p. 99).

Escapa, ainda, da ideia de experiéncia como pratica, aquela que se adquire com o tempo,
com a vivéncia cotidiana e com os momentos vividos, que ¢ comunicada e compartilhada,
dando autoridade e poder para aquele que a possui. Diferentemente, pelos meandros da filosofia
da diferenca, a experiéncia que atravessa e se agencia com as oficinas ¢ aquela que se da quando
o corpo ¢ afetado pelos encontros e acontecimentos, pelos signos, produzindo uma abertura aos
processos de criagdo e incitando um pensar no pensamento, uma experiéncia como pensamento.
Experiéncia de pensamento: experimentar o pensar.

Nesse sentido, a experiéncia que acontece com as oficinas, ¢ entendida como isso que
nos passa, nos acontece, nos toca, nos afeta, nos atravessa, € a0 nos passar, nos tocar, ela nos
forma, mas, sobretudo, nos transforma (LARROSA, 2016), num movimento de

dessubjetivacdo e subjetivacdo. Uma experiéncia-limite, aquilo que € possivel em determinado
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momento, que arranca o sujeito de si mesmo, impedindo-o de ser o mesmo (REVEL, 2005),

uma experiéncia modificadora de si no jogo da verdade e da historia ao tornarmo-nos o que

nunca fomos (FOUCAULT, 2010a, p. 87). Isto, pois, nas oficinas ndo se prioriza ver aquilo que
ja esta pensado ou dito, mas pensa-se naquilo que vemos e naquilo que esta dado no presente,
indagando certezas, duvidando de naturalidades, levantando enunciados, problematizando os
efeitos de verdade, como estudo com Foucault. Afinal, efeitos de verdade que produzem um
modo de pensar, olhar, representar e falar do mundo.

Para uma imagem do pensamento, que Deleuze (2006a) chama de dogmatica, natural
ou moral, acredita-se que pensar ¢ 0 mesmo que conhecer, ou melhor, 0 mesmo que reconhecer,
um processo que pode ser treinado, modelado e aperfeicoado. Reconhecer é o contrario do

encontro (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 16). No entanto, com as oficinas, pensar nao ¢

conhecer. Conhecer ¢ identificar, compreender. O pensar que acontece com oficinas entre arte

e matematica, com as palavras de Deleuze (1988, p. 124), ¢ experimentar, é problematizar.

Pensa-se enquanto experimentagdo, no encontro com pessoas, movimentos, ideias,
acontecimentos, como uma certa interrup¢ao do nosso modo-de-estar-no-mundo, opondo as
coisas do modo como aparentam ser, formulando outras rotas, nao tracadas. Trata-se, assim, de
experimentar e problematizar ao invés de tdo somente explicar, identificar, representar e
reconhecer.

Lembro aqui da minha dissertacao de mestrado (KERSCHER, 2018) e da dissertacao do
Bruno Francisco (2017), em que o convite era caminhar entre oficinas-experiéncia, as quais
foram fabuladas com a arte abstrata geométrica e a arte cubista, respectivamente, envolvendo
matematica com criangas. Com as pesquisas, somos colocados a perceber o exercicio de
pensamento operado (j& que a propria pesquisa € experiéncia, ¢ caminho a trilhar, travessia),
mas, a0 mesmo tempo, as pesquisas fizeram com que exercitdssemos nosso pensamento com

as reverberagdes dos encontros e acontecimentos que ecoaram. Com elas, algumas pistas vao

deixando suas marcas e alguns sentidos passaram a ser produzidos, agenciados. As oficinas dao

a forma de um documento importante de experiéncias das criancas. [...] Uma invencdo de

deformacodes (no pensamento). Um lugar onde se pode coletivamente derrubar muros, fazer

vazar coisas, € ver outros saberes, deixar o conhecido e aprender outras formas de viver, de

pensar e nos relacionarmos com a educacdo, com a pesquisa em educacdo matematica

(FRANCISCO, 2017, p. 72).

Com as oficinas, uma atitude experimental, um outro ethos, ¢ provocado para pensar

com matematica e com arte (KERSCHER, 2018) entre os envolvidos nas atividades oficineiras,



76

sejam eles a pesquisadora ou o pesquisador, o professor ou a professora, criangas, escola,
universidade, educagdo etc. E um modo de se relacionar consigo mesmo, com os outros e com
o mundo. E experimental no sentido da abertura para a experiéncia, de uma forma fluida, para
se deixar tocar, sentir, falar, pensar, desenhar, criar, com matematica, com arte, com vida.
Assim, as oficinas se instalam como espaco de exposicao, de estar exposto aos acontecimentos,
de afetacdo, para viver sensagdes € parar o tempo, como uma incitacdo ao exercicio de pensar
e de estudar, como possibilidade de olhar o mundo, ampliando os limites do ver e do falar sobre

e com matematica. Em que a sensacao acontece como um instante, uma forca transbordante de

sentidos, que delira o pensamento, o mundo, abrindo derivas para uma escrita em vacuo, em

fluxo (BRITO, 2015, p. 227). E, entdo, cede-se espago também a imaginagao, a livre associacao
de ideias, a palavra, a razao, beirando a forma criativa do pensamento, a liberdade, e se fazendo
como multiplicidade, heterogeneidade, resisténcia (e re-existéncia), na invencdo de outras
possibilidades no aprender matematica.

Dito isso, aprendi com Deleuze que ndo se pensa porque se quer, mas sim porque algo
me faz pensar, me forga a pensar (DELEUZE, 2006a). Disso, as oficinas desempenham, ainda,

a funcdo de dispositivo. Sdo oficinas-dispositivos, em que € a partir dos dispositivos que se

pode fazer ver e dizer as experiéncias e as ressonancias provocadas quando se depara com as

imagens (FLORES, 2016, p. 508) da arte; uma poténcia de fazer falar, ver e estabelecer relagdes
(DELEUZE, 1996), abrindo espago para a experiéncia e para exercitar visualidades, para trazer
a tona o modo como olhamos e nos relacionamos com a arte, diagnosticando e denunciando,
assim, os tracos de existéncia dos discursos matematicos produzidos em relagdo ao conjunto de

enunciados demarcados e praticados pela visualizacdo. Isto €, mostrando formas de olhar,

conceber e desenhar, em que a naturalizacdo matematica na representacao [...] se dd como uma

verdade inquestiondvel (FLORES, 2015a, p. 238). Desse modo, o dispositivo alia-se aos
processos de criagdo, e ao trabalho do pesquisador (KASTRUP; BARROS, 2015, p. 79),

caracterizando-se por sua forga para romper aquilo que se encontrava bloqueado,
acompanhando seus efeitos.

Deleuze (1988, p. 124) diz que pensar ¢ ver e falar e as oficinas enquanto dispositivos

sdo maquinas de fazer ver e fazer falar (DELEUZE, 1996). Portanto, exercitam o pensar e fazem
pensar. Se posso dizer que hd um objetivo para elas, esse ¢ o de fazer cortar pensamentos

(matematicos), cortar saberes (FOUCAULT, 2010b), ndo nascente do cérebro, da razdo, que se

da como justificativa, como explicacao, mas potencializado por meio das pinturas [...], fazendo

emergir discursos visuais que tatuam, de forma implacavel, todo o corpo daguele que olha

(FLORES, 2015a, p. 239). Nesse movimento, as oficinas com imagens da arte ndo funcionam
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como motivacdo para discutir conceitos, aprender conteudos. Flas [as imagens] geram algo num

intervalo infimo entre aquele que olha e aquilo que é visto, formando uma cadeia infinita de

pensamentos (FLORES, 2015a, p. 246), uma poténcia do pensamento. Essa articulagao de olhar

€ pensar com as imagens, com a arte, que se faz no entremeio, no intersticio ou na disjun¢do do

ver e do falar (DELEUZE, 1988, p. 124), nesse intervalo infimo, que se prolonga no piscar dos
olhos para ver a imagem de diferentes angulos, formas, jeitos e fluxos, ou ainda que se prolonga
com o movimento dos labios quando eles justamente buscam as palavras para se expressar ao
serem atravessados com suas visualidades.

E mais, no encontro com a no¢ao de dispositivo de Deleuze, mas também de Foucault,
sdo oficinas-dispositivos porque nelas ha linhas de for¢a em que sdo exercitadas praticas de
saber e relacdes de poder, produzindo e inventando subjetivacdes como modos de existéncias.
Nesse viés e ao se referir ao exercicio com oficinas na formagao de professores, Débora Wagner
e Cléaudia Flores (2018) dizem que, para fins de andlise, as oficinas foram tomadas na sua

pesquisa, por um lado, como dispositivo que produz e regula experiéncias de si, na medida em

que estabelece normas e gera saberes que dizem sobre os modos de ser professor € de pensar o

ensino de matematica por meio da relacdo matematica e arte. Por outro lado, assumiu o papel

de dispositivo disciplinar que orienta a producdo de sujeitos mediante determinadas praticas

pedagdgicas, estabelecendo relacdes de saber e poder, além de exercer formas de governo sobre

os sujeitos que participam delas (WAGNER; FLORES, 2018, p. 470).

Enfim, sendo as oficinas experimentacdes e dispositivos que fazem alguma coisa
funcionar, elas sdo tomadas como uma estratégia de investigacdo e de problematizacdo, pois
com elas podemos, de algum modo, fazer ver e fazer falar (DELEUZE, 1996) as ressonancias
do encontro entre matematica e arte € o mundo, acionando for¢as menores ¢ fissurando forgas
maiores que operam no campo da Educa¢do Matematica, seja com criangas, na sala de aula, e
na formacgao de professores.

Assim, torcem-se das oficinas as oficindticas, as quais fazem, no jogo das palavras,
invengdes e compoem siléncios (BARROS, 2015). Nelas ocorrem atravessamentos,
estranhamento de si, do que se faz, do que se tem. E entrega, experiéncia, encontro,
acontecimento. Possibilidade de dar a ver, sentir, estar, pensar. Um lugar para nos
relacionarmos com a educacao e com a pesquisa em Educagcdo Matematica.

Oficinar com arte e matematica em oficindticas: um modo de estar em sala de aula com
criangas e de pesquisar, como estratégia de investigacdo e como um modo de intervencdo, como

espaco de problematizacdo na formacdo de professores e na pratica docente. Um processo
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cultivador — uma poesia no verbo infinitivo — em que, inclusive, pode ser sem-sentido em outro

lugar, sob outros olhos (FRANCISCO, 2017, p. 248).

Disso, ainda nas palavras com poesia de Bruno Francisco (2017), ensaia-se:

montar oficinas (porém, também)

pensar.

inventar.
criar.

por no papel.

desmanchar.
pensar.
deformar.

desnaturalizar.

quebrar.
imaginar.
intencionar.
pensar.
elaborar.
atender.
criar.

juntar.
cubicar.
matematicar.
formar.
impensar.
retratar.
desenhar.
abstratizar.
reutilizar.
sensibilizar.
cultivar.
fazer.

dar vida [...] (FRANCISCO, 2017, p. 85-86).
Dai que na reunido de dispositivos, experiéncias, experimentacdes, oficinaticas, ndo

poderia ser atravessada pelas sensibilidades de produgdes oficineiras, nem acompanhar, de
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certo modo, seus processos, se ndo mergulhasse nas geografias dos afetos e abrisse em
possibilidades para a passagem de intensidades disparadas nos encontros € acontecimentos que
sao potencializados com as oficinas. A cartografia, gratada por Deleuze e Guattari, mais como
uma estratégia de produgao de conhecimento e menos como um método, deu-nos pistas e abriu-
nos espago para que tal atitude fosse experimentada e se encarnasse, de algum modo, como um
ethos de operar com oficinas € com matematica e arte, com a pesquisa. Assim, a pratica de
pesquisa do GECEM com as oficinas se aproximou da cartografia ¢ com ela apostou-se na

afetacdo e experimentagao, sobretudo, na experimentagcdo do pensamento, no acompanhamento

de percursos, implicacdo em processos de producdo, conexdo de redes ou rizomas. [...] O rigor

do caminho, sua precisio, estd mais proximo dos movimentos da vida ou da normatividade do

vivo, de que fala Canguilhem. A precisdo ndo é tomada como exatiddo, mas como compromisso

e interesse, como implicacdo na realidade, como interveng¢do (PASSOS; KASTRUP;

ESCOSSIA, 2015, p. 10-11).

Dos agenciamentos no e do campo de pesquisa: aquilo que se produz
Dai questiono: como narrar o que acontece nas oficinaticas, afinal? Como “cientificizar”
o acontecimento? E possivel? E preciso? Em meio a gestos inventados, a poténcia do narrar

invade a mesmice das significagdes ja dadas e as faz transbordar (MOEHLECKE, 2012, p. 167).

No ouvir, escutar matematica, que se agencia em fic¢do, pela abstragdo, em poesia, pelos
sentires. Trata-se de inquietar-se com o naturalizado. Trata-se de deixar aflorar uma voz in-
fante na (educacdo) matematica (FLORES, 2017), fissurando forgas e fluxos menores. Todos
os momentos oficineiros podem ser registrados: gravados, fotografados e escritos. Ter a

segunda (terceira, quarta...) experiéncia de ouvir as criancas [e os professores] pelos

instrumentos de video e audio [nos] coloca a pensar ¢ a transver intensidades (FRANCISCO,

2017, p. 216).

Ouvir, escrever: tal como dizem? Tal como escuto?
Gravar, escutar, fotografar.

Os videos, os audios, as imagens fotograficas sdo uma espécie de ‘captura’ de um

acontecimento, que pode movimentar outros acontecimentos nos corpos que as observam,

dilatando as sensacoes, o olhar para outros movimentos intensivos e criativos, o que pode abrir

valvulas de sensacdes, que possam atingir o sistema nervoso € suscitar novos perceptos e

afectos para além de uma imagem-pensamento do julgamento (BRITO, 2015, p. 226).

Transcrever. Transouvir. Transmemorar.

Reinventar. Revisitar.
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Daquilo que se escuta, ou se v€, ou se pensa, o que ficou? Que atengdo ¢ dada ao
acontecimento para ser contado? Algo ¢ produzido (nos estudantes, no ensinar € no aprender,
na escola, na vida). E em cada um (professor, pesquisador) também.

Assim, para agenciar matematica no campo de pesquisa, ou mesmo matematicas
agenciadas com a pesquisa, trata-se de desaprender as velhas formulas e, num gesto
problematizador, profanar o ensino da matematica (FLORES, 2017, p. 184), e at¢ mesmo
profanar as fontes transcritas na pesquisa em Educacdo Matematica, pois, muitas vezes, isso

que nos toca, faz-nos querer tecer uma escrita outra. Faz-nos querer sair do aprisionamento da

escrita académica padronizada, naturalizada e cientificizada. Faz-nos querer desviar dessa

J4 J4

escrita que € arranjo para produzir efeitos de verdade, que é objetivada e que generaliza

(FLORES; KERSCHER; FRANCISCO, 2018, p. 132-133). Nao que isso se torne regra, mas

algo que vai se constituindo com afetos e com as sensibilidades mexidas pelo campo de
pesquisa e com aquilo que é produzido.

Com isso, brinca-se com modos de escritas, com modos de se colocar em pesquisa, com
modos de falar (produzir e cultivar) com dados empiricos, com modos de ouvir gravacdes e
transcrevé-las. Cria-se abertura para outras linhas e tintas para a escritura, outros olhares para
o mundo e para a vida. Do empirico algo que ¢ ficcional, mas também se torna real e que oferece

experiéncia de sentidos, de mundo e de realidades. Isto pois, entre o arrepio e a atencao, pele e

corpo dancam uma nova melodia, na qual eles se abrem as aventuras do empirico € passam a

admirar os acontecimentos que se produzem nos intersticios do sentir e do pensar

(MOEHLECKE, 2012, p. 167).

Com oficinaticas, vai-se para a escola, para a universidade, para a sala de aula, com
criangas, com professoras e professores, habita-se um lugar repleto de historias e de vida. Como
contar o que se vive 14? Como escrever a experiéncia? Pode-se escrevé-la? Talvez, ndo se esteja
interessado em escrever a experiéncia a partir de dados empiricos a serem captados e coletados,
distanciando sujeito e objeto, teoria e pratica, campo de pesquisa e pesquisador, mas em pensar
e escrever com experiéncia produzindo dados empiricos, cultivando-os, deixando-os vazar, nao
os explicando ou os interpretando, mas sendo afetados pelos acontecimentos, produzindo
sentidos nas dobras entre sujeito-objeto, teoria-pratica, campo de pesquisa-pesquisador.

Brinca-se e ousa-se nos detalhes das palavras, na miudeza dos ditos e ndo ditos que
sobrevivem e se reinventam, na potencialidade dos sentidos. Joga-se com palavras que se
entrecruzam com os afetos que se agenciam no percurso. Atenta-se aos pormenores que
implicam na sensibilidade de derivas dos conhecimentos naturalizados, encrustados, calejados:

estranhando-os. Uma experimentacao também com a propria escritura.
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Assim, o que se faz nas pesquisas que envolvem oficindticas ndo ¢ um pacto com a
informacdo e descricdo dos dados empiricos da pesquisa, verdades universais e realidades
intransponiveis, transcrigdes, descrigdes e explicacdes, dadas por meio de categorizagdes e
interpretagdes, excluindo ou minimizando erros. Mas um pacto de ficcdo com poesia e

sensibilidades que nos convida, escritor e leitor, a deixar experimentar a emog¢ao, a escuta, a

aten¢do, o erro, e ao fazer isso, trans-creve-se, se abre para a possibilidade de perceber a ironia,

expressar o transtorno, o delirio, a perda da razdo e o nao-saber (FLORES; KERSCHER;

FRANCISCO, 2018, p. 132). E, entdao, uma escolha ¢ escrever com poesia, com arte, com
imagens; no agenciamento de palavras uma matematica com pensamentos, cOmo
acontecimento, como encontro.

Nesse movimento, ¢ na escrita, no re-memorar do som, no revisitar das cenas, que o
pensamento pode ser também potencializado; a escrita ndo € tdo somente a expressao de um
pensamento, mas a realizagdo dele. Escrever ¢, sobretudo, pensar, criar. Assim, pensa-se com
palavras viventes e escreve-se com pensamentos que resvalam e fogem da unificagdo de

sentido. Palavras sdo experimentadas com o acontecimento, com aquilo que nos passa. As

palavras se mostram pelo riso, pela emocdao, pelo incomodo, pela distracdo, pelos burburinhos,

pela imaginagcdo e por um pensamento que quer ser um sentir (FLORES; KERSCHER;
FRANCISCO, 2018, p. 133).

Escreve-se com r(ab)iscos desenhados, com as cores de um amanhecer inebriante. Nao
se trata de uma manifestacao de irracionalismo (ou de racionalismo), mas de uma forma (entre
tantas) de falar do mundo, de estar nele, de falar de matematica, da vida, e de olhar para as
coisas ditas, ouvidas, transcritas. E, nisso tudo, ha uma possibilidade de deparar-se com uma
matematica que se agencia no/como pensamento, uma matematica que reside em nossa
linguagem, como pratica e estética de pensamento sobre o0 mundo, na escuta, no entre-ouvido,
no sentido.

Aqui, o componente de ficgdo ou mesmo poético se enreda pelo lugar da arte, um lugar
em que se experimenta as coisas em suas intensidades e, de certa forma, que se tenta fugir das
amarras da razdo, aquela que nos deixa presos em um conceito de nimero, de medida, de forma,
de célculo, por exemplo. Ora, oficinéticas sdo lugar de inveng¢do, de criagdo, de encontros, de
fabulacao, de ficcao.

Nessa vibracao, a escolha € para colocar-se em um lugar de possibilidades de abertura
e inacabamento, de criacdo e inven¢do. Produz-se um elo entre o pensar e o ser, entre o dizer e
o ndo dizer, entre o sentir e o ouvir, entre diversas composicdes possiveis. Abre-se brechas para,

de algum modo, comunicar o incomunicavel, dizer o indizivel, ouvir o siléncio barulhento das
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coisas. Para tanto, as palavras com poesia voam também com imagens pelo olhar, pelos
devaneios com a vida, cartografando. Lembrando que, como aprendi com Manoel de Barros, a

poesia estd guardada nas palavras (BARROS, 2015, p. 125), mas também nas coisas, nos

olhares, nos sentires, e, porque nao, na propria matematica.

Assim, o GECEM produz pesquisas de inicia¢do cientifica, conclusdo de curso,
mestrado, doutorado, artigos, ensaios, experimentagdes. Faz anota¢des em diarios de pesquisa
para montar (ou desmontar e remontar) o pensamento, fazendo uma bricolagem de colecdes de
palavras lidas-ouvidas-tomadas-pensadas-traduzidas-inventadas-revisitadas de criancas e
professores em sala de aula de matematica, em oficinaticas.

Entre palavras e imagens, exercita-se o pensamento, da-se a ver e a pensar,
problematiza-se, e ndo se explica ou se dita algo. Faz-se, portanto, pesquisas em que emerge
um pensar matematica que acontece no entre-meio da arte. Uma matematica com arte que ¢

agenciada no modo de ser-estar no mundo, de falar no mundo, de experimenta-lo.

Do exercicio de experimentar oficinas: aquilo que se provoca

As oficinaticas, como um exercicio de provocar visualidades, saberes e experiéncias, de
levantar enunciados e de re-existéncia ao pensar e colocar em questdo aquilo que ¢ habitual,
mostram formas de olhar, conceber e desenhar, em que a naturalizagdo da matemadtica na
representacao das coisas no mundo, incluindo pela arte, se abre a critica e a dentncia das formas
hegemonicas. Mas, também, se abre a forma criativa do pensamento, a liberdade, desdobrando-
se na multiplicidade, na heterogeneidade, na resisténcia e na invengao de outras possibilidades.
E um movimento que pode ser exercitado tanto em sala de aula com criangas como na formagio
de professores: uma abertura para pensar com arte € matematica.

Cabe dizer que ao me referir as oficinas na formagao de professores nao estou inferindo
que o GECEM quer ensinar aos professores como desenvolver oficinas com os estudantes. Nao
¢ 1sso. O movimento na formacao de professores €, sobretudo, uma postura de problematizagao,
de questionar aquilo que ¢ habitual com matematica, na pratica docente, uma provocagao de re-
existéncia no ensinar e no aprender, exercitando a matematica com a arte, quicd, reverberando
tal postura no proprio ethos de seu oficio.

Disso, faz-se pesquisas como formas de ensaios sobre o pensar no aprender matematica
com arte. O que s0 pode ser realizado por um movimento em processo, ndmade, num ato mesmo
de caminhar, de travessia, de parar, de olhar, de dar atencdo, de perder tempo, de abrir-se aos

encontros e forgar o pensar.
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O que se provoca com as oficinaticas, ainda, ¢ uma abertura para o aprender, ndo tao
somente aprender como reconhecimento de técnicas artisticas ou de conceitos matematicos,

mas aprender com arte, como acontecimento no pensamento, num sentido de passagem,

processo, entdo aprender esta na ordem da trans-formacdo: aprender aleuma coisa é aprender

com ela; o que ndo quer dizer sabé-la. O aprendizado, tomado como experimentacio aleatoria,

exercita a interpretacdo de signos, na medida em que um signo € colocado como problema para

o pensamento (FLORES; KERSCHER, 2021, p. 36).

Dai que as oficinaticas como espago para aprender com arte incitam uma experiéncia e
um pensar no pensamento, uma vez que compreendemos que pensar nao ¢ algo que se da
naturalmente (DELEUZE, 2006a). Desse modo, ‘coloca-se sobre a mesa’, ou melhor,
apresenta-se e oferece-se nas oficinas coisas materiais e imateriais* para pensar ¢ despertar a

atencao, criar o interesse pela matéria, pela matematica, pelo mundo. A arte de apresentar ndo

¢ apenas a arte de tornar algo conhecido; € a arte de fazer algo existir, a arte de dar autoridade

a um pensamento, um numero, uma letra, um gesto, um movimento ou uma acdo e, nesse

sentido, ela traz esse algo para a vida (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 135). Esse ¢, pode-

se dizer, um modo em que a sala de aula se transforma e transforma o mundo em matéria de
estudo. Re-cria-se um tempo, um espaco, as materialidades e os procedimentos para o estudo.
Se apresenta o fempo presente, o aqui-e-agora do estudo, suspendendo aquilo que naquele
momento ja ndo se aplica: as tarefas, as fungdes e os requisitos que governam lugares e espacos
especificos, o enraizamento social, econdmico, politico, académico, cientifico

(MASSCHELEIN; SIMONS, 2015).

*Para além das materialidades que compdem as oficinas,
tais como: papeis, tesouras, lapis de cor, giz de cera, cola,
tintas, isopor, imagens, régua, fios, barbantes, massa de
modelar, copos, CD’s, garrafa PET, tampinhas, caixas de
ovo, monoculos, caleidoscopio etc.; ha também aquilo
que se apresenta na sua imaterialidade: o gesto, o olhar, a
escuta, a fala, a aten¢do, a sensibilidade, ¢ mais tantas
outras coisas que carregamos no encontro com o outro*.

Masschelein e Simons (2015), filésofos educadores, defendem que a escola ¢ um meio
e um arranjo artificial do tempo, do espaco e da matéria, que tem a ver com cuidado, com
preocupacdo, com suspensdo, sendo a lingua da escola, também, artificial, pois deve tentar
transformar os ‘objetos’ (algo do mundo) em assuntos escolares, algo feito para ser tomado em
seu ambito pedagdgico. Assim, nesse mesmo vi€s, as oficinaticas como uma tecnologia possivel
na escola, sdo também artificiais, uma ficcdo, um ambiente de fabulacdo, ndo natural, isto é,

algo feito e algo concreto que transforma algo do mundo (a matematica na composi¢do com a
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arte) em assunto para estudo e de exercicio de pensamento, de questionamentos, como
experimentacao.

Masschelein e Simons (2015) tratam de instrumentos que sao chamados, por eles, de
tecnologia escolar, tais como o quadro, o giz, o papel, a caneta, o livro, a carteira, a cadeira, a
arquitetura e o arranjo espacial da escola e da sala de aula, os métodos de ensino, entre outros.
Assim, chamo a atenc¢do para pensar as oficinaticas também como uma tecnologia escolar, isto
pois, € um espago para gerar interesse, de suspensao e de apresentacao e abertura para as coisas

do mundo. As tecnologias da educacdo escolar sdo técnicas que, por um lado, engajam os jovens

€, por outro, apresentam o mundo; isto €, focam a atencdo em alguma coisa (MASSCHELEIN;

SIMONS, 2015, p. 65).

Entdo, se o GECEM desenvolve oficinaticas ¢ para experimentar a escola e o que se tem
na escola. Experimentar a escola em sua forma, para além de sua fun¢do. Isso quer dizer que,
ao irmos para a escola, deslocamo-nos, em certa medida, do papel de preparar os estudantes
para o futuro profissional, ou mesmo de pensar o papel social empreendido nesse ambito, e
encontramo-nos com a escola em sua forma pedagdgica, como espago de possibilidades, como
um lugar de estudo, de atencdo a matéria e ao pensamento que dai ressoa, como um espago €
um tempo de parar e dar aten¢do, de fazer algo existir (MASSCHELEIN; SIMONS, 2015):
trazer a vida a matematica no entrelagamento com a arte.

Ainda, acentuo, mais uma vez, que as oficinaticas nao sao modelos a serem seguidos
como uma prescricdo didatico-metodologica. Operar com oficinaticas €, tdo somente, uma
tecnologia, um dos modos de exercitar e experimentar a matematica e a arte em sala de aula, na
formagao de professores e na pesquisa, criando brechas para que outras e novas possibilidades
possam ser artistadas e problematizadas nesse ambito. E mais. Nao afirmo, de modo algum, que
o trabalho com as oficinaticas ¢ o melhor modo ou mais eficaz de experimentar na e a escola,
de experimentar a matemadtica com arte, mas entendo que ¢ uma entre tantas possibilidades e
que pode ser tomada como poténcia.

ekosk
Matematica.
Arte.
Matematica e arte.
Matematica-entre-arte.
Martematica.

Interconexdes, composi¢des, experimentacdes, encontros, acontecimentos.
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... Propor¢io. Simetria. Estética. Volume. Area. Formas. De-formas. Abstragdo. Matéria.
Geometrias. Aritmética...
...Aberturas. Poténcia. Possibilidades. Mundo. Vida...
... entre relacdes e composicoes:

matematica & arte.
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Arte e pensamento

O que faz a arte?

Com o livro Apds o fim da arte, do filosofo norte-americano Arthur Danto, escrito em
1996, o qual se encontra dentro de uma perspectiva essencialista e ontologica, o pensamento se
declina a pensar sobre a chegada do fim da arte com a arte contemporanea. Questdo esta que se
alarga no século XX e chama a aten¢do de filésofos e pensadores até hoje, os quais, muitas
vezes, buscam encontrar uma defini¢ao da arte que se sustente perante a arte contemporanea e
a todos os movimentos que dela sdo provocados (como a caracterizagdo como arte das caixas
de sabao Brillo, do artista Andy Warhol, ou os ready-made, do artista Marcel Duchamp, por
exemplo).

Nessa minha travessia com encontros € acontecimentos com arte, me deparo com Celso
Braida (2016) que, em contrapartida, desenvolve a ideia de que o fim ¢ mais liberagao para
continuagdes ¢ desdobramentos daquilo que antes era bloqueado do que o final de tudo, e

discute a ideia de que ndo se pode mais supor uma esséncia da arte e por isso nao se pode chegar

ao seu fim. Segundo Braida (2016, p. 47), o fim da arte de que Danto fala ¢ antes o fim da

suposicdo de uma Unica esséncia natural da arte e, portanto, a percepcao de que a funcio arte,

essa funcdo que toma o tempo de tanta gente, ela mesma € plural e também reinterpretavel.

Assim, a ideia ndo ¢ dizer que a arte chegou ao seu fim, mas, antes, que ha modos outros de nos
relacionarmos com ela e de sermos provocados por ela.

A arte contemporanea, por exemplo, ndo poderia partir dos mesmos pressupostos de
defini¢do que a arte renascentista. Harmonia, ordem, simetria, propor¢do, linhas retas e
medidas, formas bem desenhadas, a representacdo mimética da realidade, a beleza, foram,
durante séculos, indicadores de modos estéticos e artisticos para que uma obra ou um objeto
fosse percebido como arte. A relagdo com as obras ja ndo sdo as mesmas. Se antes a obra era
um ponto privilegiado para a contemplacdo das esferas harmonicas elevadas, agora, de certo
modo, a obra assume outras formas de apresentacao e de visibilidade, em que as problematicas
da modernidade passam a ser abordadas, muito também pelo desenvolvimento técnico da
reprodutibilidade, isto €, as técnicas de reproducdo mecanizadas de que fala Walter Benjamin.
A sociedade e a cultura se transformam e a arte se reformula, ganhando novos contornos, outros

espagos e tempos.
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Mas, ainda, a pergunta poderia ser: o que é arte? Teria que usar algumas paginas para
tentar determinar o que € arte € o que ndo ¢ arte, para saber no que tal palavra implica no
ocidente; ja que a preocupagao com a elaboracao de um pensamento capaz de abordar o artistico
¢ expressa desde a Grécia Classica com Platdo e Aristoteles, ou até mesmo antes, e depois
perpassando Kant, Hegel e tantos outros filésofos e pensadores. Ora, tantos ja fizeram isso.
Entretanto, fazer esta pergunta ¢ buscar a esséncia transcendente e respondé-la ¢ fazer uma
ontologia, em que a procura por explicagdo ¢ pelo teor e substdncia homogéneos, e pela
defini¢do da existéncia ¢ modo de ser da arte, implicando numa identidade artistica fixa e
universal. Dai que penso e concordo com Jorge Coli (1995, p. 7), a partir do livro O que é arte,

que dizer o que seja a arte € coisa dificil. Um sem-numero de tratados de estética debrucou-se

sobre o problema, procurando situa-lo, procurando definir o conceito. Mas, se buscamos uma

resposta clara e definitiva, decepcionamo-nos: elas sdo divergentes, contraditorias, além de

frequentemente se pretenderem exclusivas, propondo-se como solucdo unica.

Assim, ao me envolver com a palavra arte me coloco no instante do pensar sobre essa
pergunta no desvio da busca por uma possivel resposta. Esse instante se prolongou. Pensei mais
nos sentidos produzidos (ndo em uma perspectiva dos lugares certos, finais e fixos da arte ou
um sentido oculto da arte, o sentido tltimo, mas sentidos multiplos e sem encerramentos) € em
modos de me relacionar com ela. Pensei com a arte e ndo sobre ‘a Arte’. Desse modo, ndo se
trata de dizer o que ¢ a Arte, dar um significado, uma explicacdo e uma defini¢do essencialista
ou ontoldgica, mas exceder, antes, sua poténcia para o pensamento e, aqui, particularmente,
para o pensamento matemdatico em Educacdo Matematica. Logo, pensar com a arte em
Educagdao Matematica.

Ora, o que faz a arte?

Outras perguntas povoam, também, meus pensamentos: Que arte? Que obra de arte?
Que arte acontece? O que ela potencializa? Quais encontros sdo possibilitados? O que pode a
arte com (educacao) matematica? E o que faz a arte com a matematica em sala de aula? O que
pode a matematica para uma obra em sala de aula de matematica ou de arte? Que sentidos
produzimos com a arte no campo da Educagdo Matematica? Qual o sentido da arte com a
Educagao Matematica?

Da busca pela unidade e generalizacdo, um deslocamento e uma tor¢do com o

acontecimento, com a imanéncia, com o pensamento, no entre da arte. O plano de imanéncia

ndo € um conceito pensado nem pensavel, mas a imagem do pensamento, a imagem que ele se

da do que significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar no pensamento... (DELEUZE;

GUATTARI, 1992, p. 53). O plano de imanéncia ¢ onde tudo se d4 em um mesmo mundo, feito
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de multiplicidades, diferente da transcendéncia. Interesso-me mais em pensar nos sentidos, em
modos de me relacionar com arte, com as obras, com as imagens, com 0O pensamento, no
trabalho com matematica. Para isso, trago alguns resquicios de relagdes atreladas a arte e
escrevo sobre a nomeagao arte que me afeta e, também, interage ¢ reage no trabalho com
matematica e arte operado com a pratica de pesquisa do GECEM. Em especifico, ao falar de
arte, refiro ao envolvimento dos trabalhos do GECEM bem como do meu envolvimento com
as artes visuais, especialmente, a pintura e, de algum modo, também as esculturas e as
instalagoes.

Ora, de abertura, a arte me encanta, me fascina e me afeta. A arte encanta, fascina e afeta
o GECEM. A arte nos faz pensar. Cria um pensar no pensamento (DELEUZE, 2006a). Como
a arte pode criar brechas nos modos de agir e intervir em sala de aula de matematica? A arte
nos trabalhos com matematica, no GECEM, ndo adquire uma posicao de objeto inerte, pois se
assim fosse haveria uma instrumentalizacdo de um campo no outro, um uso colonialista da
matematica na arte, reforcando certa ‘matriz colonial do poder em Educacdo Matematica’
(FLORES; KERSCHER-FRANCO, no prelo). Isto ¢, a matematica ditaria o que olhar, o que
descrever e interpretar, ou mesmo insinuaria como dirigir-se ao que compde ou representa a
obra, e at¢ mesmo como produzi-la, num modo de representacdo e significacdo; a matematica,
ou o conhecimento matematico apareceria como objeto empirico e transcendente que compoe

ou representa o objeto na pintura (FLORES; MACHADO; WAGNER, 2018, p. 139), como

sendo a verdade.

Isso ndo cabe aqui. Nao que ndo seja importante, mas ndo nos cabe aqui. Trato daquilo
que aprendi com o GECEM e da provocacdo que o GECEM faz em um modo de pensar com
arte a matematica, de experimentar com arte a matematica, e vice-versa, num vice € numa versa
j& implicados, nem para 14, nem para c4, mas embaralhados. Um movimento de estar com, de
relacdo entre matematica-arte e arte-matematica € matematica-com-arte ¢ arte-com-matematica
€ matematicarte e martematica, de experimentacao, € ndo de pensar sobre matematica pela e na
arte. A arte como poténcia ao pensamento. Em suma, ndo se ocupa por meio da Educagdo

Matematica o territorio da arte para falar da matematica nem o da matematica para falar da arte

(KERSCHER, 2018, p. 54), mas borram-se fronteiras produzindo um espago de pensamento
com, no encontro € na travessia entre matematica e arte, tecendo problematizagdes com o
ensinar e o aprender, com a propria matematica, com a formagao de professores, com o processo
de pesquisa, com a vida etc.

Isso alarga o sentido. Trata-se a obra ‘como algo que da sentido’. Ela propde, impde

regras, limites, mostra um estilo:; apresenta um carater de interacdo com outras obras, traz
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consigo o desejo do novo e do ‘querer de novo’, sem ser simples repeticdo. [...]. Ela deve

enganar, ludibriar, causar surpresa (FLORES; CZIZEWESKI; FREITAS; TONIN, 2016, p. 15),

incitar-nos a vida. Ela enche de vida o pensamento. Ela enche de vida o humano. A arte,
portanto, pode ser essa incitacao ao gesto de autoinstauracao do humano, bem como essa agao
de afeccao do humano em nos, como aponta Braida (2014). Dai que ela pode ser poténcia para
pensar matematica e com matematica em sala de aula, nas pesquisas e na vida.

Disso, aceno, nas palavras de Ranciere (2009a, p. 58), que o real precisa ser ficcionado

para ser pensado, e isso conflui para a nossa relagdo com a arte como fic¢do do humano, no

sentido de que na arte se realizam atos que reiteram a forma das acdes pelas quais o humano se

reitera e se autoinstaura a partir da natureza (BRAIDA, 2014, p. 24). O que tem a ver com a

poténcia de pensar matematica com as obras de arte, uma vez que a matematica ¢ um real e um
dos assuntos que esta no mundo entre os humanos, ficcionada em suas relagdes politicas e de

existéncia uns com os outros. A politica e a arte, tanto quanto os saberes, constroem ‘ficcoes’,

isto €, rearranjos materiais dos signos e das imagens, das relacdes entre o0 que se v€ € 0 que se

diz, entre o que se faz e o que se pode fazer (RANCIERE, 2009a, p. 59, grifo do autor).

Em outras palavras, pela arte sao reiteradas a¢des pelas quais o humano se artificializa
frente ao natural, se humaniza, ndo como diferenciagdo da prdopria natureza, mas como um
‘exagero’ dela (FLORES; CZIZEWESKI; FREITAS; TONIN, 2016). E, ainda, a arte, nesse
entendimento, compde o que seria a dimensao do humano, por isso ela ¢ também criadora e
reveladora do humano e passa a ser um ato, uma acao que afirma o proprio humano e sua relacao
com o mundo. Assim, a proposta que soa razoavel ¢ pensar com Braida (2014; 2016) a relagao
com a arte como ato, como uma proposta de acdo, como agir € acontecimento, como poténcia
ao pensamento. E ndo como um conjunto predeterminado de pressupostos que diz como
interpreta-la, buscando sua esséncia, como supde Danto. Entdo, nisso tudo, uma matematica
opera como artificio, e estética de pensamento, entre a arte, 0o mundo e o humano.

Giorgio Agamben, em sua Arqueologia da obra de arte, ao falar de Aristoteles, coloca

que o homem ¢ um animal que ndo tem uma atividade propria. E ¢, talvez, justo por isso que,

diferentemente dos outros animais, pode encontrar a propria verdade em uma atividade como a

arte que, como € notorio, € privada de uma finalidade (de uma finalidade ao menos definivel)

(AGAMBEN, 2013, p. 356). Uma atividade que nao tem uma finalidade que pode ser definida,

mas que se abre a tantas possibilidades no pensamento, como poténcia e experiéncia de
pensamento, naquilo que se produz, com encontros e acontecimentos, entre o artista e a obra,

entre a obra e o sujeito que a olha, entre aquilo que se tem e o que se produz, entre aquilo que
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estd dado e o que se pensa e entre o que se pensa sobre o que esta dado, entre aquilo que se
forma e que informa os codigos e regras visuais.

No entre.

O caso do espaco

De um pensar no pensamento com arte, bem como daquilo que se agenciou em oficinas
produzidas pelo GECEM, como algo que circula e que esta na tessitura daquilo que informa e
que também forma nossas verdades sobre o mundo, pensamentos sobre o espago sao disparados,
esbogados e recebem alguns tragados. Tao logo, com as oficinas, as criangas € a matematica, a
arte incita, provoca e convoca o pensamento sobre esse tema. Pois, entdo, penso com o espaco.

O que as oficinas com arte e criangas, ou professores, mostram e fazem-nos pensar da
nossa relagao com o espaco ¢ a matematica? Quais efeitos de verdade sao produzidos em relagao
aos modos de estarmos no mundo ¢ habitarmos os espagos? Pois bem, o enunciado de um
espaco dado pelas formas geométricas, portanto, geometrizado, em perspectiva, organizado, se
entrelaca na arte, mas também na vida, no cotidiano escolar ¢ nas falas, nos desenhos, nas
escritas dos estudantes que participaram das oficinas.

Quais as regras visuais atreladas ao olhar, ao pensamento e a representa¢do do espaco?
Na arte, como o espaco vai se constituindo para pensarmos nele e olharmos para ele de uma
determinada forma? O pensamento geométrico, de algum modo, opera como uma pratica em
nossas relagdes, reverberando no esquadrinhamento do espaco em que vivemos, pintamos,
representamos a ponto de olharmos para o mundo e o vermos, nos relacionarmos com ele, dessa
forma? Com esses questionamentos, vém a baila o funcionamento de um enunciado sobre a
geometrizagdao do espacgo € o que a arte nos potencializa pensar com matematica.

Maria — 4 Sofia vai ficar escolhendo agora pedra.

Sofia — E que tem que pegar as menorzinhas pra caber nas caixinhas né, ndo dd pra
por um trambolhdo.

Amanda — Um trambolhdo!

Xngélica — Essa dai ta meio dificil né.
Marta — Viu Maria, a Sofia falou certo, ndo pode pegar um trambolhdo pra botar ai
dentro. (KERSCHER, 2018, p. 93).
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Imagem 7 — Trambolhio —
Fonte: KERSCHER, 2018, p. 92.

Na oficina Colorritmos, produzida na minha pesquisa de mestrado, com criangas do
quinto ano do Ensino Fundamental, com inspiragao e a(fe)tivacdes na arte abstrata geométrica,
os estudantes se deparam com um ‘trambolhdo’ para colocar dentro de uma caixinha. Os objetos
ocupam certos espagos no mundo e aquela pedra ndo poderia ocupar o espaco interno de um
prisma retangular cujas formas ndo coincidiam com a forma esférica e irregular da pedra. Saito
(2014) diz que o espaco com o qual nos relacionamos esta ligado com a questdo do espago
fisico, o espago concreto propriamente dito, mas também com o espaco fisioldgico, um espaco
que tem a ver com o espago perceptivo. Nesse sentido, uma nogdo de espago que reverbera €
aquela que nossa experiéncia produz. Como os espagos sao ocupados? Como o ocupamos? Mas
ha, ainda, uma outra relagdo em nosso olhar, aquela que diz respeito a uma nog¢ao mais abstrata,
uma nog¢do geométrica de espago (SAITO, 2014).

De modo corriqueiro no nosso cotidiano, se olho para o lado, vejo uma porta com
formato retangular, com certo comprimento, largura e espessura; pensando um pouco mais
além, para produzi-la, tudo ¢ calculado, privilegia-se a otimizagdo de espago, o0s
enquadramentos, a estrutura. H4, assim, um espago sendo ocupado por formas geométricas, por
certa dimensionalidade, por certa ordenagao.

Ainda, na obra de Maria Pidelaserra (Imagem 8), que também foi disparadora de
pensamentos nas oficinas de Débora Wagner (2017), a artista pinta uma paisagem. Um jardim
num dia de inverno. Uma cena da natureza. Com a paisagem, o que se vé em primeiro plano ¢

a forma de distribuicdo da plantagdo. As arvores foram plantadas umas atrds e do lado das
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outras, em uma certa ordem, com certo espagamento no espago. Pelo frio do inverno, as arvores
j& perderam todas as suas folhas. Ha bancos espalhados pelo espago, todos vazios. Uma

paisagem a espera de que algo aconteca.

s 2 . ¥ ¥ 4
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Imagem 8 — Un dia de invierno en el jardi del Luxemburgo. Maria Pidelaserra, 1900 —
Fonte: WAGNER, 2017, p. 77.

Meus olhos percorrem mais uma vez a obra, agora mais atentamente. Uma organizagao
visual se encaminha para um ponto central. As arvores em fileiras, formando transversais, me
direcionam para efeitos de profundidade na obra. Uma escala decrescente faz com que meu

olhar seja orientado para as coisas que estdo recuando na distdncia. O modo de organizar e

dispor objetos em cena, o efeito da triangulacdo e da geometrizacdo das formas e a perspectiva

fazem emergir [...] um modo de representar, mas também de se localizar no espaco (WAGNER,

2017, p. 148). A geometria entra em cena para uma organizagdo da estética praticada. As
regularidades estdo em jogo e a Matematica se constitui como a ‘ciéncia das regularidades’

(CLARETO; SA, 2006, p. 10).

Nesse jogo, ha formas, forcas e saberes que se relacionam e se fazem como verdades

para que olhemos e representemos a natureza, o espago, ou o proprio mundo, de determinada
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forma, qual seja, geometrizada. No entanto, essa relacdo com os modos de olhar e representar
foi sendo constituida nos entremeios da historia e das praticas, sejam elas sociais, culturais,
educacionais, produzindo efeitos, a0 mesmo tempo em que efeitos sao produzidos em nossas
praticas, criando uma naturalizagdo dos nossos modos de olhar para as coisas no mundo e
agenciando, de algum modo, uma forma de organizagdo, ordenagdo, estruturacdo e

dimensionalidade. A geometrizacdo do espaco, a representacdo medida e padronizada, nada

mais € que uma convencdo, um conjunto de cdédigos que serve de linguagem para a producdo e

leitura das imagens em geral e que, por sua vez, esta ligada as problematicas de uma época, de

um povo, num dado momento. A arte de representar em perspectiva &, portanto, uma nocio

relativa a um momento histérico (FLORES, 2003, p. 95).

Ainda, segundo Saito (2014, p. 9, grifos do autor), ‘aquilo que se vé€’ e ‘aquilo que sdo

as coisas’ nao coincidem. Nesse sentido, podem-se criar inimeras maneiras de representar o

espaco e os objetos que nele estdo. A representacdo do mundo e das coisas do mundo tem a ver

mais com a forma de olhar, de perceber e de conceber o mundo, do que o préprio mundo em si

representado. Por isso a maneira de representar as formas do mundo tem historia, tal como o

mundo tem histdria, ou seja, sdo construcdes culturais, ou melhor dizendo, sdo interpretacoes

segundo categorias proprias do sujeito histérico em questdao (FLORES, C., 2007, p. 30).

Essas interpretacdes, que vao se constituindo ao longo dos tempos e da cultura, vao
sendo operadas e postas em pratica e ainda, por sua vez, normalizam modos de olhar, pensar e
de ser. H4 um modelo sendo elaborado, o qual dita certas regras e estabelecem verdades, em
fun¢do de uma prética de poder que opera nessa relacdo com o saber geométrico sobre o espago,
por exemplo, um saber que se entrecruza com a representacao e a percepcao do proprio espago,
reverberando nos nossos modos de ver e representar o0 mundo.

Nesse movimento de pensamento, sou instigada com a ideia de que incluimos em nosso
campo visual um tipo de organizagdo racional do espaco, isto €, geométrico. Um principio de
organizagao do espaco constituido pelas medidas, pela sua mensuracao e dimensionalidade, um
modo geometrizado de estruturagao espacial. Me recordo, agora, de um desenho (Imagem 14,
detalhe b, pagina 113 desta tese) produzido na oficina Cores em Forma (KERSCHER, 2018, p.
158), mais especificamente, me lembro daquilo que as criangas perceberam em relagdo a altura
da casa e da pessoa que fora desenhada:

Mateus — Olha o tamanho do cara, olha o tamanho da casa.

Pedro — E que a casa td mais longe, cara. (KERSCHER, 2018, p. 158).

Ao olhar para os elementos do desenho que elas estavam fazendo, as criangas os

enquadram numa percepcao logica em que a perspectiva esquadrinha o plano visual. Era preciso
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que as formas no desenho estivessem dispostas de modo que ele ficasse harmonioso e
organizado em relacdo ao espaco que cada item ocupava, de modo que ele se aproximasse da
realidade. Nesse meio, a perspectiva entra em cena: a casa estava mais longe que a pessoa, era
so olhar de forma correta que tudo estaria disposto de forma certa na imagem. A perspectiva ¢

1sso também: um método matematico de organizacdo do espaco, cumprindo as exigéncias tanto

da ‘correc¢dao’ como da ‘harmonia’ (RITTO, 2012, p. 98, grifos da autora).

No entanto, 0 espaco em perspectiva ndo € abstracdo do espaco fisico, mas outro espaco,

manifestado pela representacio de diferentes objetos, que criam uma ilusdo Optica

tridimensional, que ¢ assimilada pelo espaco geométrico (SAITO, 2014, p. 1). E preciso, como

j4& mencionado, ficcionar a realidade para que ela possa ser representada de algum modo
(RANCIERE, 2009a), e a geometria, através das formas, da organizacdo, das ordens, das
medidas, da dimensionalidade, como um dispositivo, coloca a funcionar um discurso

matematico, isto ¢, de racionalizag@o espacial da realidade: uma representacdo do espago que é

presentemente homogéneo, continuo ¢ infinito a partir de conceitos geométricos (FLORES, C.,

2007, p. 79).

Arte como poténcia ao pensamento

Acima, com arte, uma poténcia de pensamento se exercita. Pensa-se o caso do espago
com certas cenas, com determinadas maneiras de nos relacionarmos com o mundo, as quais sao
postas em movimento. E isso nos d4, também, possibilidades para pensar, sejam com outras
cenas ou com outras relagdes e composi¢cdes com arte, as formas de organizagdo espacial que
tem nos subjetivado héa tempos.

Assim, nessa travessia de pensamentos, se penso, entdo, a arte como ag¢ao, acao criadora,
como ja dito, como invencao de algo ndo existente, de inauguragdo, como fic¢do e, sobretudo,
ficgdo do humano, a obra de arte, e a propria arte, passa a ser um fazer, restos de um
acontecimento, algo ndo natural e ndo espontaneo. A obra de arte como um artefato ficcional,
um artificio, algo feito pelo humano, reveladora e criadora do humano e do que ¢ do humano,
provoca um distanciamento do natural e de ficcao da realidade, reverberando em pensamentos
e praticas. Um ser-acontecimento no pensamento e, por que ndo, sobre matematica e com
matematica, em que restos, rastros e vestigios de modos de falar e pensar matematicamente sao
apresentados no campo dos discursos que informam como vemos, como desenhamos,
representamos, pintamos — assim como movimentado, a0 menos minimamente, com a ideia de

espago.



95

Desse modo, a discussdo que se exercita com arte ndo € pensar na matematica que estaria
na arte, mas pensar com arte, como poténcia ao pensamento, problematizando a matematica
que ¢ efeito e suporte de nossas praticas, como estética de pensamento. E isso coloca-me em
movimento de pensar no meu agir a partir € com a matematica, pensar sobre os efeitos que sao
agenciados, sobre quais sdo as possiveis ressonancias no mundo, ecoando no ensinar € no
aprender, também em sala de aula. Saber disso implica dar visibilidade para a ideia de que sou
sujeitada e subjetivada, sujeito do discurso ao mesmo tempo que sujeito como efeitos
discursivos, dentro da formagao discursiva da Matematica. A sujeicao diz respeito 2 maneira

pela qual o individuo estabelece sua relacdo com [uma] regra e se reconhece como ligado a

obrigacdo de pd-la em pratica (FOUCAULT, 2019, p. 34) e a subjetivagdo se relaciona com a

constituicdo de um sujeito que se inscreve em um jogo de técnicas de governamentalidade
(REVEL, 2005). Desse modo, ¢ estando a par disso, posso tomar meus proprios caminhos e
questionar aquilo que me constitui, como re-existéncia em Educagdo Matematica, pensando

com arte e matematica o nosso presente que as vezes nos € tao natural e evidente.

Deleuze coloca que mesmo quando vencemos as ilusdes objetivistas na maior parte dos

campos, elas subsistem ainda na Arte, em gue continuamos a crer que € preciso saber escutar,

olhar, descrever, dirigir-se ao objeto, decompondo-o e triturando-o para dele extrair uma

verdade (DELEUZE, 2006b, p. 30). Posso aqui voltar e pensar que dos trabalhos com
matematica e arte, muitas vezes, quer-se encontrar o significado da obra, o que o artista quis

dizer e expressar, sua real inten¢do, pode-se querer reencontrar o murmurio de suas intengdes

dque ndo sdo, em ultima analise, transcritas em palavras, mas em linhas. superficies e cores

(FOUCAULT, 2008, p. 217) e tentar extrair sua verdade. Podemos pensar na matematica como
estando a servico das tentativas de racionalizar o pensamento, a vida e a propria arte. No
entanto, a0 mesmo tempo que as obras dizem muito, elas recusam a dizer algo de fato. Desse
modo, sentidos podem ser produzidos (e ndo extraidos), muito mais me colocando a pensar no
que e no como vejo do que vendo o que j& penso ou o que ja se pensou. Os sentidos produzidos
sd0 os encontros contingenciais com a obra, € ndo o que ja disseram dela, ou o que esperam
dela, suas verdades morais. A arte como poténcia ao pensamento.

Assim, o trabalho com arte operado pelo GECEM e a arte torcida por sua pratica de
pesquisa, nao estd para, primariamente, ver a matematica na arte ou reafirmar a verdade que a
matematica propoe. Mas, na relacdo com a arte, movimentar o que ela nos faz pensar sobre e
com matematica, ou mesmo sobre e com o mundo, o que ela nos instiga no pensamento. Nao ¢
a obra de arte em si, mas os signos. Toda arte ¢ uma multiplicidade de signos, signos artisticos

que mais desorientam do que representam, que mais dao algo a criar do que conhecer, que mais
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forcam a pensar do que nos impelem ao ja pensado (DELEUZE, 2006b). Diferentemente da
ideia de signo na representagdo semiotica, em que o signo representa algo para alguém, em que
ha uma ligagdo entre aquilo que o signo significa (o significado) e aquilo a que ele se refere (o
referente, o objeto), pura ligagao de um significante com um significado, o signo para Deleuze,
numa perspectiva da diferencga, estd ligado com a forca que faz com que saiamos de qualquer
paisagem familiar, signo como aquilo que nos forga a pensar (BELLO; ZORDAN; MARQUES,
2015). E isso ndo tem a ver com a extragdo de uma verdade pelo pensamento, como denunciado
nas palavras de Deleuze.

Volto ao caso da arte como ato, como poténcia a0 pensamento: arte como espaco €

tempo que produz uma intima ligagdo entre o ser e o pensar. Pensar com a arte e pensar com

arte leva, inevitavelmente. a elaboracdo de outra atitude em relacdo ao aprender matematica. A

atividade artistica, a poiesis, despertada pela obra de arte. instaura nova atitude no pensar, em

que ideias, conhecimento, palavra, antes convertidas em questdes cientificas, sdo transformadas

em questdes comuns, de todos. As relacoes utilitaristas sdo separadas desta atividade, porque

nesse momento o que estd em jogo, em ato, ¢ uma producao, um pensamento (FLORES, 2017,

p. 185, grifo da autora).



Matematicando

O que faz a matematica?’
O artista Mel Bochner, em certo momento, deu-se conta, ou melhor, diagnosticou, a
partir daquilo que tinha disponivel para suas criagdes, de que algumas medidas que nos

padronizam estdo tdo profundamente arraigadas na nossa experiéncia que elas regulam nossa

percepcao, € no entanto permanecem totalmente invisiveis (BOCHNER, 1999, p. 14).
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Imagem 9 — Measurement: Room, 1969 —
Fonte: BOCHNER, 1999, p. 15.

Ora, ¢ a matematica, de algum modo, revestida de seu contetdo e de sua linguagem,

uma forma, entre outras, que informa como ndés vemos e pensamos? Uma estética, mas,

7 Outra versdo dos textos que se seguem, O que faz a Matemdtica? e O caso do corpo humano, esta publicada na
revista Perspectivas da Educacdo Matematica, em forma de artigo, com o titulo O caso de uma matematica que
fala do corpo que se olha. Ou, o corpo que se olha com a arte e fala de matematica (2022), com autoria de Monica
Maria Kerscher-Franco e Claudia Regina Flores.
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também, uma politica, que nos relaciona com o mundo e com tudo no mundo? Estamos a todo
o momento sendo impulsionados a nos enquadrar em certos espagos, gramaturas, tamanhos,
medidas, padrdes, proporcdes, organizacdes etc., que nos esquecemos de parar para pensar
sobre essa tal forma estética que nos relaciona e que interage com as coisas no mundo, também
politicamente. Perceba, hd sempre uma carga de pensamento no que parece ser um detalhe

anédino (RANCIERE, 2009b, p. 10).

Como exemplo, ainda, Bochner fala que passou a usar papel pardo em sua arte, pois,
como uma solugao pratica, era o material que sempre havia em seu estidio. No entanto, o artista

relata que o papel pardo vinha em formato de 91.4 x 121.9 cm, o mesmo que 36 e 48 polegadas,

que eram as medidas padrio da maior parte dos materiais de construcdo. Surge dai a obra 48"

Standards. Nela o artista evidencia o fato de que os papéis de embrulho eram vendidos ndo

apenas em formatos, mas também em gramaturas padronizadas: 270g/m?, 360g/m? e 400g/m?

(SCHUCK, 2021, p. 19).

Imagem 10 — 48” Standards, 1969 —
Fonte: BOCHNER, 1999, p. 14.

Com isso, o artista se dispde a uma nova possibilidade de expressdo em sua arte,
denuncia um modo em que a matematica institui limitagdes, regula padrdes, dando visibilidade
para o que tantas vezes passa por nds despercebido, olhando diferentemente do que se vé e

pensando com o que estd tdo entranhado em nos, em nossa experiéncia e estilo visual. Pois,

como escreve Ranciére (2009b, p. 36), o artista é aquele que viaja nos labirintos ou nos subsolos

do mundo social. Ele recolhe os vestigios e transcreve os hierdglifos pintados na configuracio

mesma das coisas obscuras ou triviais. Devolve aos detalhes insignificantes da prosa do mundo

sua dupla poténcia poética e significante.
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Para pensar com a matematica que acontece e reverbera desses pensamentos, ou pensar
o que faz a matemadtica, bem como da matemadtica que se exerce com as oficinas, poderiamos
tratar, de um lado, sobre o que ¢ a matematica do ponto de vista da histdria, da filosofia ou da

educagdo. No entanto, o fato ¢ que as questdes sobre a natureza dos objetos da matematica e o

carater do conhecimento matematico tém uma longa historia no decorrer da filosofia ocidental

(SILVA, 2007, p. 11), desde a Mesopotamia e o antigo Egito, a Antiguidade cléssica, a Idade

Média, com as contribuicOes dos arabes, e a Revolucdo Cientifica até o estabelecimento do

rigor nas matematicas nos séculos XVII e XVIII e na matematica pura no século XIX (ROQUE,

2012, p. 13), até a ampliag¢ao nos estudos de topologia no século XX e o avango da computacao
em nosso século, e muito mais. Sobre isso inimeras paginas ja estdo escritas e descritas.

Com efeito, muito j& se contou sobre e de matematica, tanto sob a luz da historia quanto
da filosofia, permeando seu viés ontologico e epistemologico, inclusive de diferentes maneiras
e perspectivas. Assim como fazem os livros mais conhecidos e que sao referéncias constantes
em pesquisas que trabalham com a histéria da matematica: Historia da matemadtica, de Carl
Boyer, e Introdugdo a historia da matematica, de Howard Eves. H4, também, outros livros que
foram escritos e publicados no Brasil, por exemplo, no ambito da filosofia, o livro Filosofias
da Matematica, de Jairo José da Silva, e, no ambito da historia critica, o livro Historia da
Matematica: uma visdo critica, desfazendo mitos e lendas, de Tatiana Roque.

Contudo, de forma alguma pode-se afirmar que tudo ja estd dado e dito, de modo pronto
e acabado. Pelo contrario, muito ainda pode ser contado, narrado e, sobretudo, pensado e

problematizado, ja que ndo ignoro que todas as ilhas, mesmo as conhecidas, sdo desconhecidas

enquanto ndo desembarcamos nelas (SARAMAGO, 1998, 27) e que, mesmo ao desembarcar,

outros caminhos podem ser atravessados, inventados e experimentados.

Assim, com outra postura e por outro lado, posso pensar e problematizar — e ¢ aqui,
entdo, que me encontro, junto com a pratica de pesquisa do GECEM - o que faz a matemdtica
entre os seus pormenores, criando sentidos e dando movimento aquilo que se forma e se
transforma (sobre o conhecimento ¢ no mundo), bem como aquilo que nos forma e nos
transforma, como diagnosticado e denunciado na arte do artista Mel Bochner. Ora, o que faz a
matematica com nossos modos de ser e estar no mundo? O que a matemadtica faz no e com o
mundo? Como se exerce a matematica? O que faz a matematica com arte nas oficinas? Pode-
se dizer que ela ndo ¢ tdo somente um conjunto de regras, postulados e conceitos, mas uma
pratica discursiva que produz um conjunto de enunciados sobre o mundo?

Nesse viés de diagnéstico e denuncia, dos trabalhos do GECEM com arte, o

conhecimento matematico que reverbera ndo tem surgido como objeto empirico ou
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transcendente [...], mas emerge como conhecimento, como modo de pensar que organiza

[também] o espaco pictorico, d4 forma a pintura, modula o pensamento; como uma

materialidade discursiva que da forma e ganha efeitos por meio do trabalho do artista, nos forma

e informa nossos codigos e regras visuais (FLORES; MACHADO; WAGNER, 2018, p. 139).

Afinal, com a matematica, emerge um modo de pensar, uma forma que da ‘forma’ ao nosso
pensamento, racional, sim, a principio, que matematizado se faz em estilo, numa estética, e se
elabora por conceitos e pela linguagem.

Verdades temporais vao sendo arranjadas, producdes vao sendo compostas,
descontinuidades gerando rupturas, brechas, abalos, pulsagdes, ha os usos e os estilos. Trata-se,
portanto, de praticas. Praticas como efeitos de regras, ou melhor, uma existéncia objetiva e
material de certas regras em que a matematica nos coloca a obedecer, a seguir e a participar.
Uma pratica e formagdo discursiva em que a matematica ¢ a forma de uma narratividade

(KERSCHER-FRANCO; FLORES, 2022, p. 3). Dai que se aflora uma discussao sobre praticas

que vao sendo exercitadas, conservadas ou modificadas por fluxos e intensidades que nos
atravessam. S3o praticas matematicas, exercitadas também em sala de aula, que vao
constituindo e formando maneiras de ser e estar no mundo, de pensar no mundo.

Disso, o que se faz com a matematica nas pesquisas do grupo ¢, de um lado,
problematizar seu conteudo que d4 forma para pensar, agir, falar do mundo e das coisas que
nele estdo e, de outro, questionar sua hegemonia que fixa, estrutura e estabiliza uma estética
para pensar. Ao falar de estética, ndo se quer remeter a uma teoria geral da arte para aplicar de
algum modo na matematica ou os efeitos que a estética tem sobre a sensibilidade, ou seja, ndo
se trata de uma estetizagdo da matematica buscando sua beleza intrinseca para desenvolver o
gosto e o prazer pela matematica, uma educacao estética da matematica; ou, ainda, de uma
estética do sensivel da matematica ligada a sensibilidade sobre os aspectos visuais presentes

nos conceitos matematicos, em que had um contetdo estético na matematica, e esse conteudo

esta ligado ao que pode ser ‘apercebido’ pelo intelecto. [...] Sdo valores estéticos da matematica,

por exemplo, a perfeicdo, a simetria, a forma, o contexto, o contraste, a ordem, o equilibrio, a

simplicidade e a abstra¢do, também a liberdade (CIFUENTES, 2005, p. 58, grifo do autor). Se

quiséssemos um exemplo desse enfoque, poderiamos pensar na ‘estética’ dada ao infinito,

segundo Cifuentes (2005). Cifuentes diz, pensando a partir de Kant, que o infinito é o nexo

entre a matematica e a arte(!), € o nexo entre a matematica e a estética, entre a racionalidade e

a beleza, ¢ a ponte entre 0 conhecimento cientifico e o conhecimento estético da matematica,

entendendo por conhecimento estético 0 conhecimento sensivel através da intuicdo matematica

e do belo (CIFUENTES, 2005, p. 60).
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Contudo, em outro sentido, uma matematica vem acontecendo como uma estética
enquanto forca e forma de pensamento, ou melhor, elaborando isso junto a Rancicre, estética

se designa um modo de pensamento que se desenvolve sobre as coisas [...] € que procura dizer

que elas consistem enquanto coisas do pensamento (RANCIERE, 2009b, p. 12). Dai que a

matematica se emaranha como um pensamento enquanto que se pde a operar, um pensamento
como uma certa forma de vida e uma forma de nos relacionarmos com o mundo, que remete a

uma for¢a, a um modo de articulacao entre maneiras de fazer, formas de visibilidade dessas

maneiras de fazer e modos de pensabilidade de suas relacdes, implicando uma determinada

ideia da efetividade do pensamento (RANCIERE, 2009a, p. 13) que se coloca em estilos, gestos,

jeitos, ficgdes, abstragdes e se estabelece por conceitos, por regras.

Quer dizer, ao tratar a matematica como uma politica e uma estética de pensamento,
aquilo que vai me formando, e me subjetivando, da visibilidade a certas maneiras instituidas
pelas quais se aprende a pensar e se relacionar com as coisas no mundo. Ora, tudo isso em uma
acao que também ¢& politica, ja que ha exercicios e efeitos de saber, mas sobretudo regimes de
poder, a partir das relagdes que se estabelecem uns com os outros na trama social e de
pensamento. Afinal, a matematica também vai matematicando nossos modos de ser e estar no
mundo, em um movimento que exercita € opera um pensamento que nos estetiza e se faz como

estética de pensamento.

A Matematica é abstrata (?)

Foucault (2008) ao escrever sobre os multiplos limiares que puderam demarcar as
formas distintas de analise historica das ciéncias, relata que uma das histérias que a Matematica
ndo deixa de contar sobre si mesma, no processo de sua propria elaboragdo, ¢ no nivel da
formalizagdo, ou ainda, do rigor formal e de demonstratividade, isto €, o que ela foi em um
dado momento, com seu dominio, seus métodos, os objetos que define, a linguagem que
emprega, uma teoria abstrata no edificio formal que constitui. Por esse viés, Jairo Silva (2007),
ao responder suscintamente a pergunta o que estuda a Matemadatica?, coloca que a resposta mais

obvia €é: a matemadtica trata de numeros, figuras e outros objetos abstratos do género (SILVA,

2007, p. 14). Ainda, Roque (2012, p. 15) diz que, de modo simplificado, a imagem corrente que

¢ desenhada sobre a Matematica ¢ sim de uma disciplina marcada por seu carater mecanico,

abstrato e formal.

Assim, tem-se que um dos relatos histdricos usuais trata que a matematica ¢ uma

disciplina formal e abstrata, por natureza, que ajuda a desenvolver o raciocinio, mas € destinada

a poucos génios (ROQUE, 2012, p. 16). Dai, por ser considerada abstrata e formal,
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historicamente marcada, em seu ensino buscam-se possibilidades para trazer os conceitos
matematicos para a realidade do estudante, ou seja, uma matematica contextualizada que seja
passivel de ser relacionada com as questoes presentes no mundo, tornando-a mais cognoscente
para os estudantes, ou mesmo, que supere o distanciamento da vivéncia deles e o conteudo
matematico estudado.

Além disso, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC — acentua que a Matematica

cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam fendmenos do espaco, do movimento,

das formas e dos numeros, associados ou nao a fendmenos do mundo fisico (BRASIL, 2018, p.

265). Segundo o documento normativo, € o letramento matematico que assegura aos estudantes
reconhecerem que os conhecimentos matematicos sao fundamentais para a compreensdo ¢ a
atuacao no mundo, uma vez que, apesar de ser um sistema abstrato, ela pode ser relacionada
com eventos do mundo e da realidade. Portanto, nesse sentido, ¢ importante, que os estudantes

desenvolvam a capacidade de abstrair o contexto, apreendendo relacoes e significados, para

aplica-los em outros contextos (BRASIL, 2018, p. 299). Ou seja, a matematica estimula e trata

da abstragdo, mas, a0 mesmo tempo, acende para a contextualizacdo de sua aplicagdo para a
compreensao e atuagdo do estudante no mundo.

Ora, ¢, entdo, usual a ideia de que a abstracdo ¢ a caracteristica essencial da matematica

(ROQUE, 2012, p. 451). Assim, a Matematica é abstrata ¢ um enunciado circulante do discurso
matematico que opera nos modos de compreender e, também, de ensinar e praticar a
matematica. Pensemos um pouco mais com a palavra abstrair em matematica.

A palavra ‘abstrair’ designa justamente que certas propriedades foram isoladas,

separadas dos exemplos concretos em que estdo presentes (ROQUE, 2012, p. 87, grifo da

autora). Portanto, uma matemadtica abstrata ¢ aquela que articula generalizagdes, sinteses e
representacdes. Pode-se pensar, ainda, que a abstragdo tem a ver com uma ideia de
simplificacdo, de remocao de detalhes ‘desnecessarios’. Se somarmos duas laranjas com trés
laranjas, obteremos cinco laranjas, mas entendemos, pela abstra¢do, que se somamos dois €
trés, o resultado serd cinco. Assim, ndo importa se estamos somando laranjas, pedras ou outra
coisa para o entendimento do calculo, pois esse ¢ um detalhe desnecessario. O bojo da ideia
consiste em duas coisas: o nimero que representa a quantidade de laranjas e a operagdo de
adicdo entre esses numeros, 0s quais sdao conceitos abstratos, uma vez que foram
desconsiderados os detalhes que eram dispensaveis ao problema. Em uma argumentacao sobre

a nocao de numero, Roque (2012, p. 87, grifo da autora) coloca que a no¢do de nimero traduz

o fato de que, dadas duas colecdes com 0 mesmo numero de seres, pode se chamar a quantidade

de elementos em cada uma dessas colecdes pelo nome: 2. 10 etc. A definicdo de numero
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implica, portanto, uma abstracdo em relacdo a qualidade dos seres que estdo em cada colecdo,

para que apenas a sua quantidade seja considerada.

Além disso, ao pender o pensamento para a geometria, posso questionar: o que € o

bidimensional quando s6 conseguimos ver o tridimensional? Um quadrado ndo é o quadrado

que desenhamos no papel; € uma forma abstrata, a forma ‘quadrado’. [...] O ponto € algo sem

dimensdo, que ndo existe na realidade. Logo esses objetos s6 podem ser concebidos por meio

de uma abstra¢do (ROQUE, 2012, p. 147). Isto €, os componentes sdo abstratos, no sentido em

que sdo propriedades e qualidades percebidas das coisas, € ndo sdo as proprias coisas

(GOODING, 2002, p. 8, grifo do autor).

Se tomamos a geometria euclidiana para abstrair a percep¢do das coisas no mundo,
relacionando os conceitos de ponto, linha e plano, por exemplo, vamos para além da realidade,
ou melhor, ¢ como se existisse outra realidade com o pensamento, cruzando o limiar do visivel
e do invisivel — quer dizer, das coisas que ndo podem ser vistas com o olhar da visdo —,

perpassando a abstragdo, instigada pela imaginacgdo. Afinal, o que é um ponto sendo algo sem

dimensdo? O que é uma linha sendo algo que ndo tem largura? O que € um plano sendo algo

que ndo tem espessura? Elementos que descrevem o real, no entanto, eles proprios ndo sdo a

realidade. Sdo abstracGes, idealizacOes e imaginacdes que a nada se assemelham com aquilo

que experimentamos ou encontramos ho mundo em que vivemos. S3o0 intuicdes primeiras

designando os objetos, as coisas, pela utilidade, impedindo de conhecé-los, a ndo ser pela

abstracdo (KERSCHER; FLORES, 2020, p. 9).

Nesse movimento de pensamento, penso ainda junto com outras geometrias, as
geometrias ditas ndo-euclidianas, as quais sao também modos de apreensdes do mundo criadas

imaginativamente. A Matematica operada nelas esta para além dos ntimeros e férmulas, ela lida

com transformacoes: sdo objetos que podem ser distorcidos sem perder certas qualidades,

proprias da Matematica; para tanto, € preciso um modo de olhar, pensar e imaginar que seja

sensivel, mas também aliada a racionalidade. Contudo, sdo formas de estar, pensar e falar do

mundo, ja que ndo hd nenhuma geometria no mundo, apenas no modo como se apreende € se

compreende o mundo pela mente humana (KERSCHER; FLORES, 2020, p. 9).

Sentidos para a ideia de abstrato circulam. Por um lado, hé o objeto dependente que s6
se torna um foco por meio da racionalizacdo mediante um processo de abstragdao que o isola do
suporte; por outro lado, quando se entende que € abstrato o objeto que nao € concreto, nao ¢
real (SILVA, 2007). No entanto, num alargamento de seus sentidos, a abstracdo pode incitar
pensamentos sobre o mundo e sobre as coisas no mundo. Assim, o abstrato ndo precisa ser,

necessariamente, o oposto do concreto:



104

E eu sou abstrato — disse lago.
E concreto — completou Gabriela.
E concreto... hahaha... — papagaiou Carlos (FRANCISCO, 2017, p. 186).

Ora, a realidade ¢, de algum modo, ficcionalizada ao ser pensada (RANCIERE, 2009a),

¢ abstraida por nossa imaginagdo, ja que nds abstraimos um aspecto quando falamos dele e lhe

atribuimos propriedades (SILVA, 2007, p. 57). Por outro lado, a ficgdo também ¢ um real, no

entanto, ndo se trata de dizer que tudo ¢ ficcdo (RANCIERE, 2009a, p. 58), mas que verdades

sdo criadas, sdo fabricadas e que, a0 mesmo tempo, vao se atualizando, pelas multiplas forgas,
problematicas contingenciais, historicamente determinadas. Ainda, o pensamento se apresenta
como uma poténcia criadora (DELEUZE, 2006b). Assim, ¢ possivel, também, criar realidades,
ficciona-las, para que elas possam ser apresentadas e expressas por ndés de algum modo,
produzindo e criando sentidos, para além da oposi¢do concreto/abstrato, como as criangas
experimentaram na oficina com des-re-tra-tos de Bruno Francisco (2017).

Desse movimento no pensamento sobre a abstragdo e, também, ao revisitar oficinas, o
convite € para, torcendo o enunciado circulante, pensar como a pratica de abstrair ¢ operada
com matematica e arte, em oficinas, criando pulsagdes com a palavra abstracdo no entrelace
com a palavra ficcdo. Dai que retomo a oficina 4 obra toca o corpo, o corpo mexe a obra
produzida na minha dissertagdo de mestrado (KERSCHER, 2018). Nela, as criancas se
aventuraram ao entrar em uma ‘caixa misteriosa’, procurando desvendar o que poderia ter

dentro dela.

Imagem 11 — O mistério da caixa —
Fonte: Arquivo de imagens do GECEM. Oficina realizada por Kerscher (2018).
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Joseane — Por que tu acha que é misteriosa essa caixa?
Maria — Porque, quando eu tava fora dela eu ndo sabia o que tinha dentro.
(KERSCHER, 2018, p. 169).

Ao acender a lanterna, surpreenderam-se com o que viram:

Thiago — Encheu de uma forma geométrica doida, deu um bagulho muito louco!
Thiago — Eu nem me lembro mais.

Vitor — Um monte de coisa esquisito.

Thaline — Esquisito por qué? O que é esquisito?

Vitor — Sei ld, esquisito porque eu nunca vi isso. (KERSCHER, 2018, p. 171).

E tentaram expressar no desenho ou com palavras a abstracao do mistério da caixa:

Luca — Eu to tentando desenhar.

Erica — Eu vi um metalzinho preto e quando eu colocava a lanterna fazia um quadraddo.
Mbobnica — Um quadraddo?

Erica — E, ndo, parecia tridgngulo.

Leticia — Eu vi um triangulo cheio de triangulos bem pequeninhos assim.
Julia — Eu vi uma caixa assim, com parede de bolinha aberta, e... (KERSCHER, 2018,
p. 169).

Nesta cena, a abstracdo se mostra pela ficcdo do real na parede da caixa: do
tridimensional para o bidimensional. Um exercicio dos ‘olhos do pensamento’ ao tentar
descrever o que se vé dentro da caixa com as luzes, sombras, objetos e imagens. E, entdo, o

objetivo da geometria ¢ enunciar verdades sobre seres abstratos (ROQUE, 2012, p. 149),

ficcionando as imagens que refletiam na parede da caixa. A matematica ¢ um dos assuntos que
esta no mundo entre os humanos, ficcionada e abstraida em suas relacdes politicas e de
existéncia uns com os outros. E, disso, decorrem ficgdes como abstragdes com matematica, as
quais se colocam como uma forma de pensamento que nos racionaliza, que, ao seu modo, em
um movimento logico, (des)encadeiam verdades sobre o mundo. O natural é pensarmos o
mundo como algo dado e que sempre fora assim, em uma certa ordem, que hé a verdade para
ser descoberta, isto €, ndo podemos pensar 0 mundo de outra forma, ja que uma das principais
caracteristicas do pensamento representacional ¢ justamente se esforgar por descobrir verdades
universais. Nesse jogo, em termos estratégicos, o discurso matematico, de uma razao cartesiana
(SOUZA; FONSECA, 2010), produz saberes abstratos e ficcionais sobre a realidade, sobre o
mundo em que vivemos, sobre a vida, reverberando em nossas subjetividades, em nossas
praticas culturais, sociais e educacionais. Entdo, a abstracdo matematica também forja em nos
um pensamento que nos racionaliza, narrando e contando as verdades do mundo, organizando

o mundo, criando efeitos no real.
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- Expliquem o que vocés fizeram.

- Tem aqui essa mulher meio abstrata

- O que é uma mulher abstrata?

- E a Mona Lisa deformada.

- E por que um olho estd em cima do outro, o cabelo esta torto e o pescoco ¢ fininho.
- E atras dela tem cabeca?

- Tem! Cabelinho. (GESSER, 2018, p. 47).

Revisito, também, a oficina Colorritmos (KERSCHER, 2018). As criangas, ao
montarem suas estruturas com as caixinhas, as quais se transformam em desestruturas, criam
imaginacdes de mundos, de seus mundos. Ficcionando, pois, o proprio mundo.

Rodrigo — O meu parece um crocodilo bipede feioso. |...]

Mas Rodrigo também o nomeou de...

— Meu é um dinossauro sem rabo, sabe aqueles cachorros que ndo tem?

Ou ainda...

— O meu é um pterodatilo hibrido e também vira uma pessoa se virar de ponta cabeca.
(KERSCHER, 2018, p. 180-181, grifos da autora).

Rodrigo ndo quis fixar uma identificacao de descri¢ao e explicagdo a sua produgdo. Ela
poderia ser uma e muitas. Talvez ndo precisasse nem mesmo nomea-la, ndo precisasse dizer,
nem definir do que se tratava sua criagdo. Ela estava 1a, com sua forma e sua forga, despertando
algo nele e em quem olhava, fazendo com que se saisse do estado inerte da representacdo, da

explicagdo, da imitagdo, da copia, do ja dito e do ja visto, ficcionando sua realidade.

Imagem 12 — Nas aventuras da imaginacao de Rodrigo —
Fonte: KERSCHER, 2018, p. 180.
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Ora, aprendi com Rodrigo o que ele nem pensou em me ensinar, um modo de deixar-se
tocar por um mundo que se produz na invengao, na poténcia criadora do pensamento.

Pensar no enunciado de que a Matemadtica é abstrata, coloca em movimento uma
matematica que reverbera como agente e efeito de uma ficcao da realidade, como uma estética
de pensamento, como uma criacdo e invengao artificial. Uma matematica que matematicando
pode criar realidades, estetizar mundos, os quais podem ser também abstraidos em nossos

pensamentos, de diferentes modos, ficcionados.

O caso do corpo humano
Ainda, ao pensar com matematica e arte ¢ o que faz a matematica, abro meus cadernos,

folheio-os, e meu estudo sobre o caso do corpo humano®

acontece como poténcia nessa relagao
e composi¢ao de uma matematica como estética de pensamento. Pois, entdo, penso com o corpo.

Na biologia, medicina, educagdo fisica, nutri¢ao, psicologia, sociologia, antropologia
etc., o corpo humano tem sido um dos objetos centrais de analise e estudo. Na historia, o corpo
¢ marcado por memorias, ¢ lugar no qual narram-se fatos, descreve-se e constroi-se uma trama.
Na ciéncia, seu funcionamento e organizacdo se tornam cognosciveis. Na arte, seja na pintura,
na escultura, em instalacdes, na literatura ou na poesia, também ¢ ele, o corpo, espaco de
criagdo, invencao e intervengdo. Ainda, na matematica, muitas vezes, toma-o como ferramenta
para a contextualizagdo de conteudos, abertura para explorar conceitos, encontrar padrdes.

Em outro momento, por exemplo, discutimos, Claudia Flores e eu, a ideia de que as
medidas do corpo sdo dadas pela antropometria ideal, assim: por regras de proporg¢do,
relacionando as dimensdes de partes do corpo uma com as outras e com a altura total
(KERSCHER; FLORES, 2020), se apresentando como uma vontade de perfei¢do e beleza ideal.

Este enunciado sobre o corpo ¢ delimitado e reiterado, sobretudo, pela arte e pela ciéncia, uma

vez que de algum modo ciéncia e arte delineiam o corpo na sua integridade, morfologica,

antropométrica e fisiondmica, visivel pelo volume de massa corpdrea, com suas margens

contidas no contorno do desenho: regulado na sua representacdo pelos canones da morfologia

artistica e na sua identidade, racial, sexual e social, pelas ciéncias humanas (FLORES, M., 2007,

p.51).

8 Um primeiro movimento e estudo nosso em relagdo a essa discussdo pode ser encontrado no artigo intitulado
Formas matemadticas no olhar sobre o corpo humano: pensamento, técnica, arte e educagido (KERSCHER;
FLORES, 2020). Ainda, pode-se olhar para a relagdo da matematica com arte e o corpo humano nos trabalhos de
Machado e Flores (2013) e Flores (2015b).
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Nesse ponto penso a partir € com uma montagem de imagens com visualidades que vao
tomando certas formas na ciéncia, na arte e na histéria e vao forjando nossas proprias
visualidades, como uma estética de pensamento. O que com essas imagens se mostra? O que
dao a pensar? Quais marcas registram? O que provocam no pensamento? O que se recusam a
revelar? Sabe-se que as imagens sdo portadoras de um pensamento: por um lado, daquele que

produziu a imagem, por outro, daquele que a olha. E, por fazer parte integrante de um sistema

no qual circula pensamento, ela prdpria participa de um pensamento (SAMAIN, 2012, p. 31).

Imagem 13 — Montagem: visualidades constituidas —

No detalhe: (a) O Homem Vitruviano, 1492, versdo Leonardo da Vinci; (b) Mulher de oito
cabecas, Albretch Diirer; (¢c) Academia Masculina, 1870-1880, Jodo Zeferino da Costa, intervengao
Kerscher (2015); (d) Esbogo das propor¢des humanas, feito por Jodo Zeferino da Costa em seu manual
didatico (1956, p. 64); (e) A Pompeiana, 1876, Jodo Zeferino da Costa, intervencao Kerscher (2015).

Fonte: KERSCHER; FLORES, 2020, p. 143.
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Lembremos do Homem Vitruviano, idealizado e difundido nos Dez livros de
arquitetura, do arquiteto e escritor romano Vitravio (século I a.C.). Ha quem diga que ele é o
retrato do que seria um ideal de beleza: ideal classico do equilibrio, da harmonia, da simetria e
da perfeicdo das propor¢des do corpo humano (KERSCHER; FLORES, 2020). Pois bem,
daquilo que se agenciou do texto de Vitravio decorreu um pensamento, nas atualizagdes de seus
escritos no Renascimento, como em Leonardo da Vinci (1452-1519) ou Albretch Diirer (1471-
1528), que estaria também, de algum modo, em conformidade com um corpo representado pela
arte greco-romana. No Renascimento recuperou-se a imagem grega, € mesmo romana, do corpo
humano, e isto implica em similitudes do ‘canone classico’ nas representagdes do corpo: aquele

com alto de sete cabegas, isto ¢, a medida candnica da arte greco-romana, referente a equacao

aurea, utilizada nos frisos de Partenon, criada por Fideas, no século V a.C. (FLORES, M., 2007,
p. 103).

Matematicos como Pitadgoras acreditavam que os numeros poderiam revelar a ordem

oculta do mundo. Alegando que a perfeicdo ‘vem pouco a pouco através de muitos nimeros’,

o artista Policleto construiu seu Doryphoros ou ‘portador da lanca’ de acordo com um preciso

conjunto de propor¢des (JENKINS, 2015, p. 78, traducdo nossa). As partes do corpo eram

comparadas por meio da razao (logos) entre os niumeros, a cabega como padrao numérico de
medida. Com a estética platonica, modelo e copia deveriam coincidir, a arte deveria ser serva
da verdade, copiando os objetos fisicos e reproduzindo-os com fidelidade. Assim, a arte devia
imitar a beleza ideal das formas absolutas, inapreensiveis, captadas apenas pelo intelecto
daquele que mais se aproxima das esséncias ou das ideias, uma busca pelo modelo para garantir
a beleza ideal, isto ¢, a forma ideal como premissa do belo (FLORES, M., 2007). Para os

platonistas, o mundo real apenas reflete imperfeitamente um mundo puro de entidades perfeitas,

imutdveis e eternas — os conceitos matematicos entre elas (SILVA, 2007, p. 37). E, entdo, as

formas geométricas e as técnicas de medicao se apresentam como modos de retratar os tracos
do corpo, de maneira que se aproxime da perfei¢ao e busque a verdade da representagdo, pois

se o0 belo em si € inatingivel, pode-se, no entanto, tentar aproximar-se dele, uma vez que € pela

beleza que a alma se eleva (FLORES, M., 2007, p. 41). Assim, com os ideais platdnicos a énfase
recai na busca da harmonia e das medidas ideais da representacdo do corpo, em que o esfor¢o
constante sobre o modelo seria 0 meio seguro para atingir a perfeigao.

Ja com a tradicdo crista reverbera a concep¢ao de um corpo harmonico e belo que se da
a imagem de Deus, em que, numa dimensdo metafisica, as propor¢des do corpo refletem a
harmonia da cria¢do divina e o vinculo entre 0 microcosmo ¢ o macrocosmo. Nesse sentido, 0

ser humano ¢é a mais bela das criaturas e, em particular, o corpo de Cristo, homem-Deus, encarna
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a ideia da beleza perfeita (ARASSE, 2012, p. 543). A tradi¢do cristd intervém em um outro

registro e torna dialética a concepcdo da harmonia e da beleza do corpo humano (ARASSE,

2012, p. 543).

Diferentemente, na arte moderna houve uma busca por uma representacdo de formas
que apresentassem as constantes mudancas e transformagoes aceleradas do inicio do século XX.
Sao novos modos de representacdo, mas também outros modos de olhar para esta representagao,
em que o corpo passa a ser representado de modo fragmentado, o que pde em questdo a
identidade das coisas, do proprio sujeito (MICHAUD, 2011) que até ali, de algum modo, se
reiterava. No caso, o interesse recai mais sobre a composi¢do ou decomposicao da forma e a
experimentacdo, como acontece com o cubismo e abstracionismo, por exemplo.

Segundo Michaud (2011), ha trés grandes registros que parecem organizar 0 imaginario
sobre o corpo na arte do século XX. O primeiro € o corpo mecanizado, isto €, um corpo que
reflete a cultura do esporte e da gindstica, mas também racionalizado pelo trabalho, um ser
humano mecanico, padronizado pelos gestos, um sujeito novo, criado pela ciéncia e pela
industria. Como segundo registro: o corpo desfigurado, horrorizado, estetizado pela Primeira
Guerra Mundial e depois pelas revolugdes e guerras civis que se seguiram.

De modo mais contemporaneo, o terceiro registro ¢ do corpo da beleza, um corpo
mutante em suas formas, pelas cirurgias estéticas, body-builders, transplantes e implantes, pelo
aporte multiplicador da publicidade para os produtos de beleza, da maquiagem e da moda, pelas

midias sociais etc. E interessante notar como os discursos que normalizam o corpo, sejam eles

cientifico, tecnoldgico, publicitario, médico, estético, vdo tomando conta da vida

simbolica/subjectiva do individuo, invadindo as dimensdes expressivas e simbodlicas da

corporeidade, fornecendo imagens e informacdes que reconfiguram o proprio ambito da

vivéncia corporal (BARBOSA; MATOS; COSTA, 2011, p. 29). Com efeito, na arte

contemporanea a representacdo do corpo ndo ¢ mais potencial de representagao, mas potencial
de producao, de apresentagdo, isto €, que se apresenta como um mecanismo de reflexao social,
de pensamento de uma sociedade enquanto sistema de pensamento sobre o que a sociedade
apreende, bem como o que passa em seu seio, na efemeridade dos acontecimentos; uma relagao
com o corpo que ndo ¢ mais nem profética nem visionaria, mas uma operagao com o corpo que
¢, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto/suporte do ato artistico (MICHAUD, 2011).

Essas s3o apenas algumas passagens e paragens sobre o corpo que me afetaram pelo
caminho. Sublinho que, ao contar brevemente sobre meus estudos, minhas anotagdes, ao expor
alguns pontos sobre algumas relagdes com o olhar sobre o corpo humano que atravessa o meu

pensamento, ndo tenho como intengdo diminuir ou aligeirar a dimensao que ¢ a historia da
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representacdo visual do corpo humano, ou mesmo tomd-la como uma historia pronta,
transcendente, com uma origem como “lugar da verdade” (FOUCAULT, 2010b, p. 13). Que
isso também ndo seja entendido como uma ‘evolucao’ no modo de representar € pensar sobre
as relagdes com o corpo, uma evolucao que fosse de algo simples para algo mais complexo.
Pelo contréario, toda forma de pensar comporta determinado tipo de racionalidade (ou de 16gica)
tdo compreensivel no seu tempo, em sua historicidade, assim como as formas de pensar sobre
as coisas que temos hoje. Sao estéticas de pensamento sobre olhar o corpo que vao sendo
produzidas, conservadas, repetidas ou transformadas.

Agora, volto a montagem de imagens que produzi (Imagem 13). Circunscrevendo e
enquadrando dentro de duas formas geométricas perfeitas, o corpo humano se apresenta na
intencdo de demonstrar sua representacdo em perfeicdo (Imagem 13, detalhe a). No inicio de

seu livro III, Vitravio faz. de fato, das medidas do corpo humano a fonte das proporcdes que

tornam uma arquitetura harmoniosa e, numa passagem destinada a ter um extraordinario

impacto sobre a cultura europeia em seu conjunto, ele ‘demonstra’ como, em sua perfeicio, este

corpo se inscreve dentro de duas formas geométricas perfeitas, o circulo e o quadrado

(ARASSE, 2012, p. 542).

Entre as prescrigoes pedagdgicas e técnicas, hd uma que € veiculada nas numerosas
paginas dos manuscritos de Leonardo da Vinci (Imagem 13, detalhe @), manuscritos esses que
sao preenchidos por multiplos desenhos e reflexdes sobre propor¢des (ou desproporcdes, como
as cabegas grotescas ou rostos deformados de pessoas ‘mais velhas’, que, como efeito do tempo
e a continuidade biologica e morfoldgica da transformacao dos tracos, ‘metamorfoseia a beleza
em feiura’ (ARASSE, 2012)). Conta-se que inspirado nos escritos de Vitravio, Da Vinci

acentuou as proporcoes dentre as partes do corpo desprovidas de relacdes funcionais ou

anatomicas (ARASSE, 2012, p. 547), interessando-se pelo efeito do movimento sobre as
proporgdes, diferentemente de Vitriivio, que fixava normas que estabeleciam as proporcdes
ideais do corpo em seu todo, em sua estabilidade.

Outro artista que tem uma vasta obra tedrica sobre os estudos de propor¢des do corpo

humano ¢é Albretch Diirer. Para ele a arte era, simultaneamente, um dom divino e uma conquista

intelectual que exigia instrucdo humanistica e conhecimentos de matemadtica (RITTO, 2012, p.

98). Uma matematica que dividia o corpo em partes, através de esbogos antropométricos na
teoria das proporgdes e com técnicas de medi¢ao para delimitar ndo um unico canone de beleza,
mas todos os tipos possiveis de figuras representativas do corpo humano (tanto do homem
quanto da mulher). Portanto, estava longe de encontrar ou propor uma figura ideal, como

reflexo microcosmico da perfei¢ao da criacdo divina. As propor¢des estabelecidas por Diirer
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para o corpo visam explicar racionalmente — isto ¢, geometricamente — a diversidade das

configuracdes naturais do corpo humano (ARASSE, 2012, p. 550). A matematica como suporte,

estava ali como promotora desses principios racionais. Diirer, no anseio de remediar artistas
que nao detinham conhecimentos cientificos estudou e publicou tratados sobre as proporcdes
do corpo humano, em que a figura humana ¢ estudada em seu todo, discutindo neles a simetria
e a propor¢do, uma geometria intrinseca das formas, em textos e imagens (Imagem 13, detalhe
b), os quais serviram de material de debate e estudo para muitos artistas.

De fato, na época da Renascenca, a ideia de propor¢ao foi retomada, nomeada,
conceitualizada e enunciada em uma pratica discursiva sobre a representa¢ao do corpo humano,
mas, também, inserida em técnicas e teorias sobre o seu desenho, em que a matematica serviu
como um suporte para a fabricacio de sua imagem (FLORES, 2015b). Outros artistas
continuaram estudando e desenvolvendo teorias sobre o desenho do corpo. Como exemplo,
trago o artista e professor carioca Jodo Zeferino da Costa (1840-1915) — estudado por mim no
trabalho de conclusdo de curso (KERSCHER, 2015) (Imagem 13, detalhes c, d, e).

Olhamos para um corpo que foi sendo constituido, propondo uma ‘vontade de forma’
totalizada, proporcional, singularizada e reconhecivel em todos seus aspectos (TUCHERMAN,
1999), em que a matematica, como agente e suporte, se apresenta como forma racional e estética
de representa-lo e se caracteriza nos modos de falar e idealizar as coisas no mundo. O fato ¢
que, para além de vermos o corpo humano todos os dias, muito se fala e se estuda sobre ele. A
historia, a arte e a ciéncia contam, narram e representam seus tracos, os modos como se olhou
e se pensou sobre ele.

Entretanto, aqui, sou instigada, ainda, a olha-lo mais uma vez, mais de perto ou mais de
longe, sobretudo em relagdo as questdes que se articulam com uma matematica como estética
de pensamento. Dai que volto para aquilo que se produziu com pesquisas que trabalharam com
arte e matematica em oficinas no GECEM, em mais uma revisita, para levantar certos tragos de
existéncia de enunciados produzidos sobre o corpo humano. Quer dizer, para perceber a
existéncia objetiva e material de certas regras as quais seguimos quando participamos de um
discurso matematico, reverberando numa estética de pensamento sobre o mundo e em sala de
aula, em que o saber matematico se coloca como meio de falar das coisas e sobre elas.

Dai, mobilizo o meu olhar para ver e pensar com trés pesquisas de mestrado que
desenvolveram oficinas com criangas do quinto ano do Ensino Fundamental em diferentes
periodos no Colégio de Aplicagdao da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Revisito
falas e imagens de oficinas com matemdatica e arte na minha pesquisa de mestrado

(KERSCHER, 2018) e nas pesquisas de Jodo Moraes (2014) e Bruno Francisco (2017).
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Imagem 14 — Montagem: visualidades de criancas —

No detalhe: (a) Corpo em Kandinsky (reproducdo) (MORAES, 2014, p. 178); (b) A perspectiva no
olhar (KERSCHER, 2018, p. 158); (c) A (des)propor¢ao do corpo I (MORAES, 2014, p. 175); (d) A
(des)proporg¢ao do corpo II (MORAES, 2014, p. 186); (e) Fora da realidade (FRANCISCO, 2017, p.

184).
Fonte: Arquivo de imagens do GECEM.

Eu: O que vocés acham dos corpos que Kandinsky fez?

Giovane: E estranho. Parece que ele ndo sabe desenhar, falta largura.

Manuela: Eu achei legal, pra mim ndo tem sentido, mas pra ele tem...

lago: Pra mim é so rabisco.

Eu: Por qué?

lago: Porque falta forma... Tipo assim (com as duas mdos abertas lago faz como que
um contorno de cilindro). (MORAES, 2014, p. 182).

Gabriel — Meu Deus! Que perna é essa? A casa td toda torta [risos].
Lucca — Meu!! Mas a cabeca fica da altura do sol? [risos].

Pedro — Eu acho que ele tda bem grande.

Gabriel — E pra ser grande.

[...] Lucca — O cara gigante com uma cabecinha [risos].

... Lucca — Meu! O tamanho das pernas, ficou enorme!

Mateus — Olha o tamanho do cara, olha o tamanho da casa.

Pedro — E que a casa td mais longe, cara. (KERSCHER, 2018, p. 158).

Eu: Quero fazer uma pergunta. Por que vocés usaram o CD para fazer o rosto?
Sandro: Porque ¢ redondo. A gente ndo queria fazer de copo.

Eu: E a cabeca tem que ser redonda?

Marcelo: Nao. A cabeca poderia ser quadrada, triangular, até mesmo um cubo.

Eu: E 0 CD ndo poderia ser o olho?

Marcelo: Mas ia ser muito grande, ia ser desproporcional. Teria que ter um corpo
grande.

Fabio: Teria que ter um corpo maior que a gente.

Sandro: S0 poderia ser a assim se ele tivesse algum problema... Fosse zoiudo ou algo
do tipo... Uma doenca que a gente nasce... Sei la. Ou alguem com um superolho.
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Luiz: A cabeca do boneco deles parece uma melancia... Ta gigante...

Eu: Como assim?

Luiz: Ela ndo ta boa pro tamanho do corpo... Um baita cabecdo... (MORAES, 2014, p.
186-187).

Com as imagens escolhidas para essa montagem (Imagem 14) e com a fala das criangas,
‘coloco sobre a mesa’ certos tipos de representagao do corpo humano que me instigam a pensar,
matematicando, o que faz a matematica. Vejamos: uma crianca que desenha e produz um corpo
fora daquilo que costumeiramente se prioriza. Ela se mostra desconfortdvel com isso. Ela
estranha um corpo feito apenas com tragos e linhas. Onde estaria o ‘volume’ que daria vida a
pessoa? E corpo mesmo? (MORAES, 2014). O corpo foi transformado em algo incompleto:
falta forma, falta largura, falta contorno, enfim, falta volume (Imagem 14, detalhe a).

O estranhamento acontece também pela despropor¢ao do corpo em relagdo ao mundo a
sua volta. O corpo ndo pode estar na mesma altura da casa, a qual esta em primeiro plano assim
como o corpo. Mas para confortar o olhar as criangas apontam para o jogo em torno da
perspectiva: a casa estava mais longe que a pessoa, era s6 olhar de forma correta que tudo estaria
proporcionalmente certo. A solucdo encontrada na fala das criangas foi chamar os conceitos
matematicos para resolver o problema, operando com a ideia da perspectiva € com um corpo
que necessariamente precisa ser proporcional no lugar e posi¢do que ele ocupa no espaco. Ha,
portanto, uma vontade de ordem, certeza, proporcdo, reverberando sobre como olhar
corretamente, ou mesmo representar o corpo, ou o mundo a sua volta (Imagem 14, detalhe b).

Ainda sobre o estranhamento da despropor¢do do corpo, as criancas dizem que o brago
precisa ser menor que a perna € que o CD ndo poderia ser o olho, pois seria muito grande e,
assim, seria desproporcional, quase que impossivel. Advertem: so poderia ser assim se ele
tivesse algum problema. Uma propor¢ao ideal de relacionar partes do corpo umas com as outras,

Jj& que propore¢ao deixa bonito... Imagine... Olha esse cabe¢ao num corpinho... Olha o tamanho

dessas perninhas (MORAES, 2014, p. 175), seria estranho. E entdo fazer o corpo ‘direitinho’,

alinhado com a propor¢ao, se instala no pensamento como uma regra (Imagem 14, detalhe c).
Ao trazer a representa¢do do corpo para o tridimensional, a ideia de volume proporcional se
acentua ainda mais: as criancas queriam os copos, porque s6 o copo poderia dar condigdo de
sustentagdao a montagem de um corpo bem feito, equilibrado, volumoso. A propor¢ao acaba por
se relacionar com o equilibrio e com a funcionalidade do corpo, e partes desproporcionais
significam uma insuficiéncia ou uma superfuncionalidade para o corpo (MORAES, 2014), algo

fora da normalidade aceita, portanto, anormal (Imagem 14, detalhe d).
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Ao montar as pegas de um autorretrato, visto de varios angulos, com pecas repetidas e

pecas faltantes, num estilo cubista, a crianga ndo se v€ mais como um corpo, seu corpo estava

estrangeiro de si (FRANCISCO, 2017, p. 198), tudo parecia estranho e feio, por assim dizer,

mas para desestranhar basta ser tudo igual. Ter tudo bem certinho do corpo. Mas se recortar o

corpo e colocar os recortes um em cima do outro ¢ estranho (FRANCISCO, 2017, p. 207). O

estranho escapa da normalidade das coisas, do que supostamente ¢ bem feito, tira da ordem e
da estruturacao, fica fora da realidade (Imagem 14, detalhe e). Nisso tudo, visualidades pulsam
de criangas que querem ver o que ela foi constituida a ver: cabega arrumada, sem olhos faltando,
tampouco com olhos sobrando, sem bizarrices, estranhices. Entdo, uma matematica ¢ chamada
para intervir numa possivel realidade dos corpos despedacados, que ali pareciam sem normas,
sem exercicios de medir, de identificagdo, mas que clamavam por essa vontade de ordem e
clareza. Bruno Francisco (2017) ao pensar sobre tal organiza¢do das colagens com recortes de

fotos das criangas, escreve: primeiro, a ordem, se relaciona ao olhar bem visto, ao olhar que faz

sentir corretamente as coisas, € harmonico, perspectivo, proporcional. E segundo, a desordem,

que expressa um olhar contagiado por coisas que se surrealizam, monstrualizam, que

incomodam, machucam o olho, machucam a memoria de um corpo antes mais ajeitado

(FRANCISCO, 2017, p. 227).

Disso, afinal, a questdo das proporcoes parece ter preocupado o homem desde muito

cedo, assim como a representacdo de um corpo ideal, que vemos na arte egipcia como nas top-

models de hoje (CALADO, 2012, p. 110), ou nos desenhos e na fala das criangas nas oficinas.

Ja se vé isso, de fato, desde o canone grego [que] nos deixou como heranca um padrdo de beleza

baseado no principio da razdo, de proporcoes agradaveis e de harmonia (BORGES, 2015, p.

71), perpassando em diferentes momentos pela historia da arte que nos € contada e que
pensamos com a arte, até os modos de ser e estar no mundo produzido pelas criancas em sala
de aula, isto €, esta presente em nossas praticas visuais com efeitos nos modos de olhar, como
uma estética de pensamento. Nao que este seja o unico modo de olhar para o corpo, como uma
verdade fixa, mas ¢ este modo proporcional, por assim dizer, que reverbera e ¢ agenciado em
determinados momentos, persistindo e ressoando até o presente, capturando nosso olhar, como
uma estética de nos relacionarmos com o mundo.

H4, assim, certa mesmice no visual. Um corpo que s6 € corpo quando tem volume e esta
em certa ordem naturalizada, que s6 € belo quando ¢ simétrico, que s6 tem funcionalidade
quando ¢ proporcional, que ¢ estereotipado, dentro de certa normalidade, em racionalidade
especifica, a servigo de uma representacdo costumeira. Isto ¢, uma representagdo em que o

prefixo RE- significa a forma conceitual do idéntico que subordina as diferencas, que mediatiza
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tudo, mas nao mobiliza nem move nada (DELEUZE, 2006a). Tais atributos estdo associados
ao olhar, ao pensar e ao desenhar, forjados numa pratica de representar o corpo humano que se
reitera e se repete. Dai que a matematica emerge nesse espaco tamb&ém como agente € suporte
dos modos de representagdo: corpos medidos, proporcionados, geometrizados, relacionados
com 0 espago, pelas formas, pela harmonia, pela ordem, pela universalizacdo. Posso dizer que
raramente questionei onde e como criei o habito de olhar assim para o corpo ou mesmo o que
€ ser um corpo nesses parametros, pois essa estética sempre esteve marcada em mim.

Olho, falo e represento um corpo que vai sendo constituido e instituido, que propde,
pelos discursos em que a matematica opera como agente, uma ‘vontade de forma’ totalizada,
proporcional, singularizada e reconhecivel em todos seus aspectos (TUCHERMAN, 1999).
Assim, a matematica se apresenta como forma racional de representa-lo e se caracteriza nos
modos de falar e de idealiza-lo. Isto €, uma busca por perfeigao em que a matematica opera para
o funcionamento do discurso, sendo além de efeito, também agente de uma estética dos modos
de representacdo, uma estética que designa um modelo de pensamento. Mesmo que o corpo
tenha ganhado outros contornos, outras representagdes € apresentagdes, como € o que acontece
com a arte moderna € com a arte contemporanea, ha, ainda, um pensamento sobre o corpo,
aquele ligado as formas ideais (proporcionais), que esta sempre consolidando, em reincidéncia,
modos de olhar para ele, de determinada forma e ndo de outras, em que a matematica através
de seus conceitos, suas teorias, sua linguagem, opera como agente e efeito desse modo

colonizado de representagdo, como uma estética de olhar e representar o corpo humano.

Do verbo matematicar

Matema tica como verbo; matematicar,

C verbe apresentado no gerUndio; matematicando,

Com isso, uma ag¢ao e um processo continuo, na temporalidade do presente, de exercitar

conceitos e de forjar pensamentos. A palavra forjar pode se referir a forja que € o forno utilizado

para aquecer metais a serem trabalhados por um ferreiro. Entao, ao dizer do forjar pensamentos,
fala-se do modelar, mas também do fabricar algo na forja, que pode ser fabricar pensamentos.

Dai matematicando: uma acdo de exercitar a matematica, como também um processo

que forja em nosso pensamento uma estética sobre o mundo. Afinal, com oficinaticas
exercitamos a matematica, uma matematica que reverbera com o pensamento racional, abstrato,

formal, com os célculos, as proporgdes, as simetrias, as geometrias etc. Ao mesmo tempo, com

a matematica um tipo de pensamento ¢ forjado, em que a matematica pode ser uma das formas
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que estetiza nosso pensar sobre o mundo, sendo fabricada em meio a uma estética racional,
formal, logica e abstrata.

Desse modo, ao fabricar e ser fabricada, uma matematica produz um comum que ¢
partilhado, isto €, algo com caracteristicas que tendem a um dominio universal e que pode ser
partilhado por todos e por cada um, em uma distribuicdo do possivel sobre as configuragdes
daquilo que pode ser visto ¢ dos modos possiveis de falar e pensar sobre isso (RANCIERE,
2009a). Ao dizer que a matematica se apresenta, também, como uma das formas estética de
pensamento, diz-se que ela ¢, de algum modo, incorporada e estd arraigada em nos,
corporificada, como uma forma de pensamento, em nossas relagdes micropoliticas. Um modo
estético que também estetiza relagdes e nos impele para um modo de habitar o mundo, pensa-
lo e representa-lo. Ha o contetido, a matéria, a linguagem, mas por sua vez o proprio contetido
nos injeta e impulsiona pensamentos, subjetivando-nos, orientando agdes, modos de dizer e

falar do mundo, modos de viver no mundo. Pois, se a matematica nos forma, nos racionaliza,

nos da poder e conhecimento, ela também nos atropela, nos invade, nos consome € hos cega

(FLORES; KERSCHER; FRANCISCO, 2018, p. 140).

Assim, se hd formas e de-formas no e do olhar’, entdo a matemética opera esteticamente
como formagdo discursiva, e colocada como saber, institui o campo de coordenacdo e
subordina¢do das formas de pensamento (KERSCHER-FRANCO, FLORES, 2022). Pensar
sobre isso me remete a uma passagem que li em Clarice Lispector (1999, p. 105), que diz:

quando eu vejo, a coisa passa a existir. Eu vejo a coisa na coisa. Transmutacdo. Estou

esculpindo com os olhos o que vejo.

Dito isto, fica ainda o questionamento: como se constituiu o hdbito de olhar e falar das
coisas no mundo ‘matematizadas’, estetizando-as de certo modo e ndo de outro? E, ainda, como
delirar o verbo? Quem sabe, se colocar na infancia das coisas, a matematica se transforma em
forma dangante e se desforma na brincadeira (FLORES; KERSCHER; FRANCISCO, 2018, p.
132)...

% Fago alusdo ao projeto de pesquisa intitulado Formas e de-formas no olhar: por uma educagdo matemdtica
fronteirica e criadora, desenvolvido pela Dra. Claudia Regina Flores, no qual esse trabalho também esté inserido
nas discussdes que sdo produzidas.



; Discursividades

- visuadlidade -
soma dos discursos que informam como nds vemos

- visualidade -
uma estratégia analitica para discutir praticas visuais no contexto da historia e da cultura
(FLORES, 2013, p. 95-96).

Se visualidade é compreendida como sendo um conjunto de praticas que formam e
informam os objetos de que falam, ou melhor, como a soma dos discursos produzidos historico
e culturalmente sobre o que vejo, sobre como devo ver, sobre o que dizem ser a ‘melhor’
maneira de ver, e como ferramenta analitica, entdo, pode-se analisar, também, um discurso
matematico. Este, por sua vez, compreende um conjunto de enunciados que esta apoiado em
uma formagdo discursiva da Matematica. Assim, o que se analisa € uma pratica discursiva
operada e produzida com matemadtica nas oficinaticas.

Dai que algo de especifico vem se implicando no modo de analisar as visualidades com
as oficinas: as discursividades.

Ha, pois, certa discursividade em torno do visual sendo colocada em pratica, exercitada,
forjada em meio a relacdes de saber e poder. Aprendemos a ver socialmente, ou seja, quando

nossa retina visual € articulada em meio a experiéncias e cddigos de reconhecimento, nos

fazemos parte de um sistema de discursos visuais que organizam e indicam o modo como

devemos ver e como vemos (FLORES; MACHADO; WAGNER, 2018, p. 131). Por exemplo,

a perspectiva, enquanto técnica de representar e de olhar, dita uma pratica visual que se
constituiu como regime de verdade (FLORES, C., 2007). De modo mais amplo, um discurso
matematico ensina o olhar a ver as coisas em sua normalidade, organizacdo, ordem, razao,
proporcionalidade, simetria, harmonia, entre outros, dai alguns enunciados: a matematica esta
na ordem do que ¢ normal; a matematica ¢ abstrata; a matematica organiza o mundo; o espaco
¢ perspectivado; etc.

Nesse viés, ao criar oficinas com arte, como oficinaticas, atravessadas pelo matematicar,
o grupo de estudo e de pesquisa toma a arte ndo pelo o que ela traz em si, o que nela ja esta

como certo, representado, significado, mas pelo que ela d4 a pensar sobre e com matematica e
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seus regimes de saber e poder, seu discurso dominante, refletido pela razdo, proporcao,
harmonia, ordem. No caso, a arte ¢ ato que reitera o humano, como explica Braida (2014), e se
¢ disso que dela fazemos, entdo, pergunta-se: o que ela nos convoca a pensar?

Com as oficinaticas, desenvolvidas pelo GECEM, bem como daquilo que se agencia
com a fala e com os desenhos das criancas, ndo podemos mais passar despercebidos sobre
algumas técnicas e efeitos que reverberam de uma pratica discursiva da Matematica, em sua
regularidade e consisténcia, sobre o corpo humano, o espaco, a realidade, o mundo, por
exemplo. E, entdo, ha enunciados que circulam sobre a proporcionalidade do corpo humano e
beleza ideal, geometrizagdo do espago ou espago geometrizado, representagdo mimética da
realidade, ordenacdo e organizacdo do mundo, etc. Quer dizer, praticas visuais ligadas ao
discurso matematico que se engendram e se colocam como uma propriedade comum, um
comum partilhado, discursividades se apresentando em modos de falar, de olhar e representar
na sala de aula e fora dela. Disso, entdo, pode-se abrir um espago para questiona-las, colocando-

as sob suspeita, como um ethos de re-existéncia.

O caso do estranhamento

Das discursividades que circulam e sdo produzidas, o que se apresenta nao ¢ a
identificacdo de quais conceitos matematicos, comumente de geometria, que se verificam pela
arte ou o reconhecimento da aplicacdo, ou mesmo a contextualizacao, da matematica na arte,

mas o conjunto das praticas discursivas ou nao discursivas que faz alguma coisa entrar no jogo

do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o pensamento (FOUCAULT, 2006b, p.

242). Afinal, a maneira como ela [a matematica] ¢ ensinada, a maneira como o consenso da

matematica se organiza, funciona em circuito fechado, tem seus valores, determina o que € bem

(verdade) ou mal (falso) na matematica (FOUCAULT, 2006a, p. 282).

Assim, ao revistar o conjunto de oficinas elaboradas pelo GECEM, falas e imagens,
cenas, se apresentam (re)ativando o pensamento, evidenciando, com as discursividades
produzidas, um enunciado circulante: a matematica esta na ordem do que é normal. Dai que
uma matematica como agente e efeito de estranhamento ¢ remexido no pensamento. Agente,
porque ¢ com a matematica que um modo de ver as regularidades, os padrdes, certa organizagao,
em um modelo de representagdo, € posto em exercicio; e efeito no sentido de que, para escapar
do estranhamento, colocam-se as coisas em uma certa ordem de normalidade, da razdo, em que
uma matematica, com seus conceitos, suas regras, sua linguagem, enquanto forja uma estética
de pensamento, €, também, produzida e reafirmada. Como o estranhamento acontece? Como o

estranhamento se exerce nas oficinas de um certo modo ¢ em certas situacdes? Quais os efeitos
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da normalidade com a matematica? Pois, entdo, penso com aquilo que reverbera como estranho
ao pensamento.

Para montar uma foto com des-re-tra-tos do eu, com pegas recortadas, pegas sobrando e
pecas faltando, num estilo cubista, em uma das oficinas de Bruno Francisco (2017), algumas
criangas tentaram encontrar, entrar ¢ amoldar-se em certa normalidade.

Fui perguntado uma vez sobre “desmontacdes do eu’:

Ndo posso montar uma foto normal?

Eu disse que se quisesse, era so tentar.

Eu vou fazer uma foto normal!!!

Falado isso perguntei como é uma foto normal:

E colocar todas as pecinhas /dos tipos de meus/ onde é seu respectivo lugar.
Fiquei fazendo humhum. (FRANCISCO, 2017, p. 209).

Para encontrar seu respectivo lugar ¢ preciso encaixa-lo em uma ordem ja dada de

antemao, reconhecida pelo olhar. Assim, a normalidade se apresenta ali para desestranhar o

estranho, para corrigi-lo, identificando o costumeiro. Ora, para desestranhar basta ser tudo igual
(FRANCISCO, 2017, p. 207). Afinal, o estranho precisa ser arrumado. E, para tanto, ha um

saber que ndo apenas compode, mas da sentido e organiza a realidade do mundo vivido

(WAGNER, 2017, p. 123). Dai que para ndo estranhar ¢ necessario ter tudo organizado, estar
em certa ordem, dentro de um padrao estabelecido, em uma imagem dogmatica do pensamento,
pois quando reconhecemos ndo pensamos, ja que sO se pensa com o que ¢ estranho ao
pensamento (DELEUZE, 2006a).

Murucututu: A gente achou esse mundo estranho porque era um monte de coisa
embaracada.

Acutipuru: Mas ndo o nosso! O nosso a gente fez bem organizado, como se fosse o
negocio 14 que a gente escutou. (SOUZA, 2018, p. 56).

No entanto, se a estrutura ¢ desmontada, se o arranjo se desfaz, tudo fica bugado, se
escolhamba, se torna problema ao pensamento.

- Eita! Meu olho ta bugado!
- Eita! (FRANCISCO, 2017, p. 181).

- O, primeiro eu tentei criar a foto normal, s6 que faltavam umas pecas.
Entdo eu botei tudo esculhambado e formou dois tipos de meus.
(FRANCISCO, 2017, p. 227).

- O problema do meu sabe qual é?

- Nao.

- O problema... O problema do meu... Olha que bugado que é o meu.

- O meu também. E mais bugado que o teu, ta Carlitos! Eu tenho sabe o que: um, dois,
trés, quatro, cinco olhos! (FRANCISCO, 2017, p. 183).
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Pode, assim, termos trés, quatro, cinco olhos? Afinal, reconhecemos as coisas sem

jamais as conhecermos [...]: ao aprofundamento dos encontros, preferimos a facilidade das

recogni¢des (DELEUZE, 2006b, p. 26). Assim, aquilo que € estranho ou esquisito ¢ aquilo que
nunca se viu, que sai do modelo de reconhecimento e representacao ao qual estamos inseridos.

Vitor — Um monte de coisa esquisito.
Thaline — Esquisito por qué? O que € esquisito?
Vitor — Sei 14, esquisito porque eu nunca vi isso (KERSCHER, 2018, p. 171).

E ai que o estranho bagunga, caotiza, desordena, se torna esquisito. O estranho também
se enreda para aquilo que é tomado como feio, isto é, deformado, desproporcional,
desformatado, em que a matematica funciona como suporte para compreender tal organizagao
e as regularidades do olhar.

Joseane — E legal, Rodrigo?

Rodrigo — E estranho.

Joseane — E estranho, né?! Porque é estranho?

Rodrigo — O espago era muito pequeno.

Joseane — O espaco era pequeno [...] (KERSCHER, 2018, 135).

[O meu vai ter o pé na cabeca!
— Que estranho um pé saindo da cabeca dele.
(FRANCISCO, 2017, p. 183).

- O que vocés acharam dessas pinturas?

- Estranha. [...]

- E a Mona Lisa deformada, que feio!

- E metade cachorro e metade menina, haha. (GESSER, 2018, p. 41).

Eu: O que vocés acham dos corpos que Kandinsky fez?
Giovane: E estranho. Parece que ele ndo sabe desenhar,

falta largura.
Manuela: Eu acheli legal, pra mim ndo tem sentido, mas

pra ele tem...

Jago: Pra mim € so rabisco.

Eu: Por qué?

lago: Porque falta forma... Tipo assim (com as duas

maos abertas lago faz como que um contorno de
cilindro). (MORAES, 2014, p. 182).

Imagem 15 — Corpo em Kandinsky: em linhas —
Fonte: MORAES, 2014, p. 178.
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Mateus: Para de desenhar assim... Olha que feio.
Lucas: Eu desenho assim, ndo enche.
Eu: Por que vocé ndo gostou do desenho, Mateus?
Mateus: Ta tudo feio... Olha que menina feia... Olha o sovaco
largo dela... Olha uns ombrao... (Mateus vira-se para Lucas).
E dai vocé desenha essas perninhas! Meu Deus Lucas, que
isso cara... Que horror. (Mateus esta indignado).
Marcos: Olha que engracado.
Mateus: Faz um corpo direitinho... Tem que ter propor¢ao
Lucas... Pro-por-cao.
Eu: Por que tem que ter propor¢ao?
Mateus: Porque propor¢do deixa bonito... Imagine... Olha
esse cabecdo num corpinho... Olha o tamanho dessas
perninhas. (...). (MORAES, 2014, p. 175).
Imagem 16 — O estranho que ¢ ‘feio’ —

Fonte: MORAES, 2014, p. 175.

Assim, nesses momentos das atividades oficineiras, as criangas pediam somente um

pouco de ordem para [se] proteger do caos. Nada é mais doloroso, mais angustiante do que um

pensamento que escapa a si mesmo, ideias que fogem, que desaparecem apenas esbocadas, ja

corroidas pelo esquecimento ou precipitadas em outras (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.
257).

Na oficina de Gabriel Gesser (2018), em que as criangas foram instigadas a confeccionar
um objeto com volume a partir de uma pintura cubista, elas também tentaram colocar uma
ordem no que, para elas, estava estranho.

- Isso aqui vai ser corda de quatro.
- Ei, tem seis em um violao.

- Cinco.

- Seis!

- Tal A gente faz um de quatro.

- Mano é muito estranho!
- Nao parece aqueles negocio la... Colmeia?
- Tu vé varios angulos.

-_Caraca, td muito diferente um lado do outro! Meu Deus, vou ter que arrumar esse lado
aqui (GESSER, 2018, p. 42-43).

Com certas oficinas, como aquela produzida por Jéssica Lins de Souza (2018), um
mundo estranho também ¢ incitado a pensar, qual seja, aquele que nao € real, mas surreal. Um
mundo surreal que se estranha, em que as formas se misturam, pois o real tem a ver com:
proporgao, formas ideais, organizag¢do e método, razao, modelo, geometria euclidiana (SOUZA,
2018). Portanto, o0 mundo dito real ndo se relaciona com o que € estranho, com o caos, com o

que sai fora da normalidade, com aquilo que agita o pensamento.
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Xaréu: Professora, como € que deixa isso em pé?

Prof. Matiane: Ah, entdo como é que pode colar isso ai? Sera que s6 tem uma maneira
de colar? Tem que ser sempre em pé?

Titcate: O nosso ta bem estranho! (SOUZA, 2018, p. 48).

Prof. Matiane: Como € o0 nome desse mundo?

Jigué, Maanape, Maraquigana ¢ Currupira: O nome € “Futuro dos Sonhos”.

Prof. Matiane: Por que é esse nome?

Currupira: Porque a gente juntou essa aqui que € o “Futuro”, e essa que € o “Mundo dos
Sonhos”.

Prof. Matiane: E ele ¢ um mundo estranho?

Maanape: E, porque cada olho pode ver o futuro, ai teletransportar pra outra cidade porque
tem um olho aqui no meio.

Jigué: E tem pessoas pixeladas.

Maraquigana: Tem um reldgio que passa para o futuro e também dita as horas para as pessoas
da cidade.

Maanape: E tem um olho gigante!

Eu: E por que esse olho gigante vocés colaram assim [na vertical] € ndo colaram igual aos
outros?

Maanape: E porque ele é muito grande. . . Ndo, ndo! E porque ele é um portal!

(SOUZA, 2018, p. 53).

Imagem 17 — Olho gigante: portal —
Fonte: SOUZA, 2018, p. 53.
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Prof. Matiane: E um mundo estranho?

Titcate: Sim!

Prof. Matiane: Por qué?

Piaima: Nio sei.

Prof. Matiane: U¢, vocés ndo pensaram?

Piaima: Ndo, s6 fomos colando. . .

Xaréu: Tem um monte de coisa estranha, tipo cabeca de ovo, um urso de pedra, um cara
ali no jardim, a Batman com boca de cacapa, um minion com boca de cagapa, pinhdo,
rinoceronte € tem a bola de menino e de menina, € a ilha.

Prof. Matiane: Por que é estranho?

Piaimi: E porque t4 tudo misturado, as formas se misturam.

(SOUZA, 2018, p. 56).

Afinal, na racionalidade pela qual somos atravessados, uma matemadtica organiza o

mundo, aplica-se ao mundo, produz um mundo, uma vez que sua possibilidade de existéncia se

atrela as formas ideais (WAGNER, 2017, p. 125).

Ainda, das cenas revisitadas, percebe-se que o corpo todo entra num gesto de
estranhamento. O corpo ¢ provocado e ativado pelo estranho ou por aquilo que faz estranhar. E
violentado, pois, se nao arrumar, nao entrar na linha retilinea, ele também questiona: fica bravo,
chora, se desestabiliza, quer desistir e se esquivar.

— Me ajuda! Me ajuda!

— Nao precisa ficar certinho, Marcos.

— Nao adianta. Mas vocé nio entende.

— E se entao coloca-e-sse...

— Naaaooo. GRRR! Isso ta erradooo! Nao adianta! Joseané! Joseane! Isto estd com
problema. Nao cabe aqui! T4 com problema. Néo cabe.

— Assim da pra fazer... Assim também, 6... Acho que cabe Marcos...

— Naéo cabe, ndo adianta.

— Sera? Sera Marcos? Eu achei que deu. Vamos vé outra parte de vocé€? Tém varias
legais... Ai que massa.

— Eu ndo consigo fazer! Eu ndo sou bonitinho!

(FRANCISCO, 2017, p. 199).

Eu: Por que vocés ndo usaram o cadarco pra fazer a perna e o brago?

Vinicius: Porque ele é grande... Fica estranho...

Eu: A gente ndo podia trocar, por exemplo, o palitinho para fazer o cabelo e o cadarco
para fazer o...?

Vinicius: Nd30000000! Ia ficar muito estranho, muito mole... Ia servir para qué uma
perna muito grande € muito mole?

Manuela: fica muito molenga e ndo serve para nada.

(MORAES, 2014, p. 186).
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Imagem 18 — Nas amarras da discursividade sobre o corpo —
Fonte: MORAES, 2014, p. 185.

Além disso, nesse gesto de estruturagdo e ordem, daquilo que € normal, o tempo também
ganha énfase na linearidade, na ordenacdo da vida e do vivido, no mundo. H4 um tempo, na
sequéncia dos numeros, que organiza as coisas, as horas, os dias, os meses, 0s anos, a

produtividade. Esse ¢ o tempo cronoldgico, cartesiano, hegemonico, linear, ou seja, da

continuidade de um tempo sucessivo (chronos), (KERSCHER, 2018, p. 75), que atropela o

tempo intenso, descontinuo, [aquele] que habita a temporalidade do acontecimento, do aqui e

agora, da experiéncia, de uma atitude experimental (aion) (KERSCHER, 2018, p. 75).

Amanda — Cadé a professora? Eu ndo t6 conseguindo desenhar.

Mbobnica — O que vocé quer desenhar?

Amanda — Eu ndo consigo. E porque quando tem tempo pra terminar, eu fico apressada
e ndo consigo desenhar bem.

Monica — Ah é! E ruim quando ficam apressando a gente. (KERSCHER, 2018, p. 75)

As criangas ndo estdo nem todas presas e nem todas soltas em relacdo a toda organizagao
estabelecida, pois, com Foucault (2014), aprendi que onde circula o poder, ha possibilidades de
resisténcias. Assim, nesse movimento de criar resisténcia, ha outras existéncias para o vivido,
tdo inventivas, tdo moveis, tdo produtivas quanto aquela que o poder produz e reproduz
(FOUCAULT, 2010b). Desse modo, o estranhamento pode provocar abalos de pensamento,
extrapolar a recogni¢do? Ele pode, ainda, convidar-nos ao movimento de pensar de outros
modos (FOUCAULT, 2019), criando diferentes maneiras de olhar para o mundo e provocando

forgas que ndo sdo da recogni¢cdo, mas da criagdo (DELEUZE, 2006a)?
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Imagem 19 — Sem-sentido com minha bagunca —
Fonte: FRANCISCO, 2017, p. 206.

— Fu tenho olhos diferentes. A Isadora ainda td tentando fazer certinho. Sabia que a
Isadora ainda ta tentando fazer tudo certinho, Tami?

— Nossa! — nossou Tami.

— E meio chato, as vezes, botar sempre certo.

— A Isadora ta tentando fazer certo, sempre tudo certo! A minha pele € azul, rosa e outras
cores. A minha pele sempre muda de cor...

— E ai Mari, quero ver. Aaaah, saiu da normalidade! — disse a professora...

— A Ana ficou muito certinha...

— Meio certinho fica sem graca. Eu sempre quis ter cabelo roxo.

— Ah! Que legal!!! (FRANCISCO, 2017, p. 217).

Ainda, com isso tudo, na brincadeira de crianca e na produgdo de diferenca, com

matematicas brincantes, o estranho ao ser esquisito também ¢€ engracado, faz rir.

— Engracado:
... um 6culos té grande,

O outro 6culos € pequeno

¢ da um efeito legal.

Olha que engracado.

D4 pra colocar esse com esse,

mas esse aqui ficou mais legal. (FRANCISCO, 2017, p. 197).

- Qualidade ruim.

- Achataram ela. Fizeram assim nela (mostrava com as maos). Que nem o Picasso...
- Eu ndo apareci! A cabecuda me tapo.

, L]

- E engracado, ela esta estranha na foto.

(GESSER, 2018, p. 38).
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Com e entre as imagens € as criancas, a matematica pode ser [também] outra coisa. Ela

irrompe o espago ¢ € jogada com regras, mas sem regras (FLORES; KERSCHER;
FRANCISCO, 2018, p. 140). Talvez tonta — uma matematica tonta (FRANCISCO, 2017, p.

230) que roda. Roda pela sala de aula, pela escola, pela rua, pela praca, pela vida. Tonteia

(FLORES; KERSCHER; FRANCISCO, 2018, p. 139). Assim, em meio as oficinaticas, cria-se

também um movimento de desterritorializacdo e reterritorializagdo, produz-se mundos e
desmancham-se outros (ROLNIK, 2014), abre-se espaco para a criagdo, a invencao, a liberdade
€ ao pensamento.

Contudo, ha, ainda, praticas e formacdes discursivas ¢ nao discursivas circulando, que
sdo produtoras de realidades e que, de tdo entranhadas, produzem subjetividades e
subjetivacdes. Afinal, por que se estranha? Quais as condi¢des de possibilidades que instaura o
estranhamento em nds? Visualidades tratam de um mundo organizado, que tem uma ordem,
uma harmonia, uma linearidade, certa racionalidade. Dessas visualidades, uma matematica que,
como estética de pensamento, forja e invade nossos modos de pensar o mundo, ou melhor,
discursividades em torno da matematica circulam e reverberam em praticas que dizem sobre o

estranho como correlato do discurso matematico para justificar a existéncia de um saber que

ndo apenas compde, mas dé sentido e organiza a realidade do mundo vivido (WAGNER, 2017,

p. 123).

O estranhamento sobre as coisas que estdo presentes no mundo, ainda, que sdo o proprio
mundo, se da também como resisténcia, isto €, se dd com aquilo que ndo se encontra no habitual,
com aquilo que sai de uma determinada normalidade, que € estrangeiro ao pensamento,
desconhecido, que esta fora do comum, que se desloca do que € previsto, que caotiza a ordem,
que perturba, incomoda e confunde o pensamento reto, que corta a linha costumeira, que enche
de graca o olhar e gera um gesto inquietante ao pensamento, provocando for¢as que levam o
pensamento a pensar. Afinal, pensar pressupde estranhamento, j& que o pensamento se dd na
contingéncia do encontro com algo que force a pensar (DELEUZE, 2006a).

Dos efeitos produzidos com a normalidade, dos efeitos de poder préprios do jogo

enunciativo (FOUCAULT, 2010b, p. 6), estranha-se porque sai do ritmo compassado, que esta,
portanto, incorporado em nds, como uma estética. Aquele ritmo em que buscamos observar,

pensar, matematicizar, geometrizar 0 mundo e as coisas do mundo para, logo, construi-lo,

organiza-lo, entendé-lo, aprendé-lo (WAGNER, 2017, p. 124). Nesse sentido, entrelaca-se,

entdo, com uma matematica que estd na ordem do que ¢ normal, que reconhece um tipo de

mundo e marginaliza outros.
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Desse modo, nessa travessia em pensar também com o caso do estranhamento
provocado e operado com as oficinas, o qual ameaca e perturba, mas também estimula e incita
0 pensamento, movimentam-se as discursividades com matematica e arte, jogam-se com
praticas visuais normalizadas, instituidas como verdades, fabricadas, hegemonicas, abrindo
espaco para perceber como certa estética de pensamento afeta nossos modos de olhar as coisas,
compreendendo que um olhar matematico € uma construc¢ao, um artificio, tanto cultural como

historico (FLORES; MACHADO; WAGNER, 2018).

Com fios torcidos

Dos fios que formam a rede dos discursos, hd um jogo de relagdes entre os enunciados,
que nao sdo todos separaveis. Ao nos depararmos com as discursividades que circulam e sao
produzidas nas oficinas, como aquelas sobre o espaco, o corpo humano, o mundo, a realidade,
as quais reverberam, também, com o estranhamento, colocamos a tensdo naqueles fios que se

emaranham com aquilo que a matematica interage, como uma ‘vontade de verdade’, uma vez

que estamos sempre obedecendo um conjunto de regras, que sao dadas historicamente, e

afirmando verdades de um tempo (FISCHER, 2001, p. 204). Isto ¢, nos deparamos com fios,

entre outros, que colocam a matematica como efeito e agente de um modo de olhar, uma
matematica que exercita conceitos € que estetiza o pensamento, que vai nos formando,
normalizando e, também, nos constituindo, pois mais do que subjetivo, o discurso subjetiva

(VEIGA-NETO, 2014, p. 99).

Assim, com certas visualidades remexidas em oficinaticas, pensando nas possiveis
ressonancias no mundo, ecoando no ensinar e no aprender, também em sala de aula, torcemos
a discursividade para dar a ver um certo tipo de discurso matematico, que forma um conjunto
de enunciados. Dai que, problematizar esses enunciados como determinadas verdades no
presente — em que a matematica, como uma estética de pensamento, conserva e transmite —
significa considerar a relacdo matematica e arte em sua poténcia de nos colocar a pensar sobre

a matematica, seu regime de saber e poder.
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E preciso aprender a aprender (?) .
No envolvimento vivencial e de pensamentos com as palavras que vém sendo torcidas, AN
uma outra, ainda, que se entrelaca em todo esse movimento ¢ a aprendizagem. Comego, entao,

a escrita sobre os afetos e as afetagdes com essa palavra sublinhando um trecho presente na

BNCC, que diz: a sociedade contemporanea impde um olhar inovador e inclusivo a questdes

centrais do processo educativo: o que aprender, para que aprender, como ensinar, como

promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o aprendizado (BRASIL, 2018,

p. 14). A BNCC se configura como referencial obrigatorio de nivel nacional, uma prescri¢ao a
ser seguida por todas as redes de ensino. O documento vem atender a uma demanda legal
presente na Constitui¢ao Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB — Lei 9.394/1996), nas Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugdo n°® 4, de 13 de julho
de 2010) e no Plano Nacional da Educagdo (Lei 13.005/2014). A énfase deste documento de
carater normativo, referéncia em nivel nacional para a educagdo brasileira, recai sobre a
aprendizagem, em que se determinam as aprendizagens minimas e essenciais dos estudantes, e
se estruturam os modos de como devem ser trabalhadas e desenvolvidas as habilidades e
competéncias ao longo de toda a Educagdo Basica e em cada etapa escolar. Estabelece-se, a
partir de uma demanda e de uma verdade produzida pela sociedade, o que aprender, qual a
finalidade do que se aprende, quais os modos de ensinar aquilo que se deve aprender e, por fim,
como avaliar o aprendizado para que haja uma homogeneizagdao e igualdade. A BNCC

desempenha papel fundamental, pois explicita as aprendizagens essenciais que todos 0s

estudantes devem desenvolver e expressa, portanto, a igualdade educacional sobre a qual as

singularidades devem ser consideradas e atendidas (BRASIL, 2018, p. 15, grifo do autor).

O documento aponta que a propria sociedade contemporanea estabelece quais demandas
no processo educativo sao necessarias responder para se atingir um olhar inovador e inclusivo.

Isto pois, 0 aprender seria uma das forgas produtivas mais valiosas pelo seu efeito multiplicador,

na medida em que ele constantemente agrega valor ao sujeito e assim alimenta a acumulacio

do capital humano (KOHAN, 2015, p. 163).

Por sua vez, ha politicas educacionais de governo e de controle sobre a aprendizagem
que sdo inseridas em discursos oficiais sobre o ensino de habilidades e competéncias.

Habilidades e competéncias que devem servir para um ideal predeterminado, desejavel,
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significativo e util para o futuro, atendendo a um suposto interesse e necessidade daquele que
busca a aprendizagem, tornando-a uma ‘mercadoria’. Mercadoria, pois 0s processos de
educagdo sdo conduzidos em termos de transag¢oes economicas, como aponta Biesta (2017): os
estudantes como consumidores, o professor e a instituicdo escolar como provedores e a
educacdo a mercadoria a ser fornecida para ser consumida pelo aprendiz. Isto pois, associa-se

essa énfase na aprendizagem a fatores contemporineos como a pressio consumista e

produtivista do mercado, a tendéncia a fazer dos sujeitos seres empreendedores, que precisam

estar dotados das competéncias, habilidades e ferramentas para tal (KOHAN, 2015, p. 163).

Portanto, somos parte e habitantes de uma sociedade da aprendizagem que se relaciona
a determinadas tecnologias e racionalidades governamentais e também formas de governo de
si (SIMONS; MASSCHELEIN, 2011). A aprendizagem ¢ objeto de estratégias governamentais
e o sujeito € aquele que busca alcangar sua expectativa de autossatisfacdo, porém controlado
em sua liberdade e capturado pelo compromisso em aprender a aprender para que se constitua
e se insira na sociedade. Para ser cidadao da sociedade da aprendizagem nao basta ser criativo
e querer participar, para além disso demanda algo mais: uma disposi¢do para investir com vistas
a um retorno futuro a sociedade, submetendo-se a um permanente tribunal econdmico
(SIMONS; MASSCHELEIN, 2011).

Aprender significa, cada vez menos, aprender sobre algo; crescentemente, deve-se

aprender a ser alguma coisa. Significa ‘aprender para ser empregavel’ (GARSTEN:

JACOBSON, 2003), tornar-se educavel e adquirir atributos e disposicoes na direcdo desta

finalidade (BALL, 2013, p. 150). Logo, nesse jogo ¢ preciso aprender a aprender, que ndo tem
tanto a ver com aprender algo sem uma finalidade imediata, mas aprender a aprender para que
encontremos um lugar na sociedade, no mercado de trabalho ou no nivel superior, aprendamos
a ser alguém na sociedade.

Assim, um dos enunciados de um discurso educacional desenvolvido pelo dispositivo
de aprendizagem ¢é: ¢ preciso aprender a aprender. Dai cabe a escola preparar o Homo discens,
um sujeito aprendiz permanente, € por certo inacabado, que ¢ capaz de ser moldado ou
modelado, capaz de mudar ou alterar sua forma, segundo suas relacdes com um mundo também
mével e em constante mudanca (NOGUERA-RAMIREZ, 2009), atentando-se ao novo e a
inovagdo. Essa se faz como uma estratégia de subjetivacao no processo de producao do ser
humano, em que a aprendizagem se torna uma forca natural para se viver a vida, isto €, um

estimulo a vida como processo de aprendizagem. A educacdo torna-se, assim, um modo de

formacdo especifica, aprendizagem, ou aprender a aprender, e ndo uma questdo de formacio

(MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 89) e nem uma transformagao de si. Desse modo, o que
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vem sendo proposto em politicas educacionais ¢ o desenvolvimento de competéncias para

aprender a_aprender, saber lidar com a informacdo cada vez mais disponivel, atuar com

discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos

para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar os

dados de uma situacdo e buscar solucdes, conviver e aprender com as diferencas e as

diversidades (BRASIL, 2018, p. 14, grifo nosso).

O fato ¢ que, nesse sentido, o aprender nao parte do encontro do sujeito, do aprendiz,
com 0s signos, com os processos agenciados com as coisas no mundo, com um pensar no
pensamento, mas das demandas que sdo impostas € que sugerem que sejamos aprendizes ao
longo da vida, do bergo ao timulo como analisa Ball (2013), uma dire¢do das condutas, uma
forma de organizacdo e de controle. E, entdo, o aprendizado, como uma mercadoria, pode ser
antecipado, medido, controlado e reproduzido, sobretudo pelas avaliacdes de larga escala.

Assim, a vida se torna objeto de manipulacdo, modelamento, treinamento, desenvolvimento de

habilidades, correcdes, adestramentos, visando a transformacdo dos corpos em corpos uteis e

inteligiveis, ou se faz da vida um objeto de calculos, em resposta aos ditames de uma

racionalidade técnica, econdmica, politica (SOUZA; FONSECA, 2010, p. 309-310).

O que decorre disso tudo, afinal, sdo forgas, uma forma de governo: o controle do saber
e as intervencdes do poder, implicados nas condi¢des de existéncia e de subjetividade; em suma,
a subjetivacdo do que se deve, se pode, como e porque aprender. Dai que a sociedade da
aprendizagem ¢ também uma sociedade da governamentalidade, como discute Flores (2017).
Foucault criou o termo governamentalidade para referir-se ao governo que as pessoas exercem

sobre si mesmas e sobre os outros. Ele diz que o termo visa ao conjunto das praticas pelas quais

¢ possivel constituir, definir, organizar, instrumentalizar as estratégias que os individuos, em

sua liberdade, podem ter uns em relacdo aos outros. Sdo individuos livres que tentam controlar,

determinar, delimitar a liberdade dos outros e, para fazé-lo, dispdoem de certos instrumentos

para governar os outros. Isso se fundamenta entdo na liberdade, na relacdo de si consigo mesmo

e na relagdo com o outro (FOUCAULT, 2006a, p. 286).

Noguera-Ramirez (2009), numa perspectiva genealogica foucaultiana, defende a tese de
que a educacdo se tornou uma das principais artes de governo desde o comec¢o da modernidade;
e que ¢ possivel perceber trés ‘sociedades educativas’ ou trés momentos de pensar e praticar a
educag¢do na modernidade. O primeiro momento, denominado de ‘sociedade do ensino’, ¢
localizado entre os séculos XVII e XVIII, em que o individuo era capaz de aprender e ser
ensinado; o segundo iniciado no fim do século XVIII, o qual ele chamou de ‘sociedade

educadora’, em que a constituicdo de uma subjetividade seria através da educacdo; e por fim,
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a partir de finais do século XIX, a ‘sociedade da aprendizagem’, indicando a énfase de um
sujeito que ndo s aprende, mas aprende a aprender (como também analisado por Simons e
Masschelein (2011)). Apesar do foco na aprendizagem hoje parecer-nos tao 6bvio, nem sempre
foi assim. E neste terceiro momento que emerge o conceito de aprendizagem, o qual se
consolida no decorrer do século XX nos discursos pedagdgicos e perdura até o presente.

Ha o predominio do paradigma da aprendizagem no discurso educacional de nosso

tempo (KOHAN, 2015, p. 162), ou dito de outro modo, o pensamento atual sobre a educagao

tende reiterar a nocdo de que a escola € para a aprendizagem, ndo para a educacdo

(MASSCHELEIN; SIMONS, 2015, p. 91). De modo que a fortaleza do conceito de

aprendizagem estd associada a disseminacdo e expansdo da governamentalidade liberal (e

neoliberal), essa forma econOmica de governamento que pretende governar menos para

governar mais, isto €. essa forma de governar cujo funcionamento € a liberdade. o interesse. a

agéncia e a auto-regulacdo dos individuos. Poderiamos dizer que a aprendizagem € hoje a forma

de governamento pedagdgico, o governamento ndo mais do cidaddo, mas do ‘aprendiz

permanente’, do Homo discens. Aprender ao longo da vida, aprender a aprender ¢é a divisa do

governamento contemporaneo. Estamos sendo compelidos a nos comportar como aprendizes

permanentes, que moramos em sociedades de aprendizagem ou cidades educativas

(NOGUERA-RAMIREZ, 2009, p. 231, grifos do autor).

Dai um conjunto de discursos sobre a aprendizagem pontua sobre como aprender,
porque aprender e o que aprender. Colegdes de regras que regulamentam os processos de
ensino. Uma miriade de praticas que vai sendo exercitada, de algum modo e em certa medida,
pela sociedade, pelas escolas, por professores em suas salas de aulas, pelos estudantes, enfim,
por toda uma moralidade social e politica que se constroéi em torno do aprender.

Claudia Flores (2017) analisou pesquisas que vém discutindo discursos exercitados em
Educacdo Matemadtica, entre eles estdo: o poder como capacidade intrinseca a matematica, isto
¢, aideia de que uma boa educacao matematica dard ‘poder’ a pessoa, promovendo seu sucesso
profissional; sobre a formacgdo de professores e a ideia ‘evolucionaria’, em que o professor
desejado se encontra no fim da linha da evolugao e, portanto, o professor precisa governar a si
mesmo para que esteja sempre atualizado; e a ideia de que ‘matematica ¢ para todos’, na qual
ha uma inten¢ao em que todos sejam igualados em oportunidades e acessibilidade, de modo
que todos sejam incluidos numa sociedade mais homogeneizada e justa. Claudia conclui que,

nesses entrelagamentos, vé-se que a educacao matematica, mais que um meio pelo qual se possa

garantir uma educacio para todos, uma sociedade justa, um cidadio critico, € também um tipo
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de maquina de producio e gestio da sociedade da aprendizagem, que permite intervencdes no

funcionamento da vida e que lhes dao legitimidade e poder (FLORES, 2017, p. 177).

Portanto, o dispositivo de aprendizagem matematica se entrecruza nas engrenagens das

formas de saber, estratégias de poder e producdo de subjetividades. Contudo, a educagdo nao é

apenas a transmissdo de conhecimentos, habilidades e valores, mas diz respeito a

individualidade, a subjetividade ou a personalidade dos estudantes, com sua ‘vinda ao mundo’

como seres unicos e singulares (BIESTA, 2017, p. 47). Como, entdo, criar fissuras no

dispositivo de aprendizagem matematica para aprender algo que ndo seja majoritariamente
aprender a aprender para ser alguém e estar engajado nas demandas contemporineas e
econdmicas? Mas aprender sobre algo e com alguma coisa, e que este se torne acontecimento e

transformagdo de si, para tornarmo-nos o que nunca fomos (FOUCAULT, 2010a, p. 87), sem

que necessariamente estejamos presos nas amarras das subjetivagdes impostas, de um possivel
futuro promissor e das fun¢des mantenedoras do dispositivo de aprendizagem?
Aprender sobre algo ou aprender com'°

Volto ao exercicio da matematica com arte em sala de aula. Afinal, o que se quer com
o aprender quando se trabalha com matematica e arte? O que se faz com o aprender com arte?
Por um lado, poderia estar tratando de uma aprendizagem matematica pela arte em que
sumariamente se explora a reproducao e representagdao de conceitos, saberes € conhecimentos
matematicos pela arte, isto €, pela recogni¢do. Deleuze (2006a) nos aponta que a forma da

recognicdo nunca santificou outra coisa que ndo o reconhecivel e o reconhecido, a forma nunca

inspirou outra coisa que nao fossem conformidades (p. 195). Dai, com efeito, existe um modelo:

o darecognicao (DELEUZE, 2006a, p. 193). Neste modelo ha uma natureza reta do pensamento

J4

e uma boa vontade do pensador. Isso quer dizer que o pensamento se d4 de forma natural, ¢
inato, e que ele estd predisposto ao ‘conhecimento verdadeiro’. Disso, o que nos persegue ¢
uma heranga platonica, formando uma matriz no pensamento educacional e pedagogico em que
aprender baseia-se na recogni¢ao, em voltar ao Mesmo para relembrar, pela reminiscéncia, onde

a alma vai, aos poucos, se ‘recordando’ daquilo que ja sabia. O aprender constitui-se, pois,

numa recognicao, em voltar a saber algo que ja se sabia (GALLO, 2017, p. 104, grifo do autor).

Em suma, nesse sentido, aprender ¢ apenas uma forma de recordar e reconhecer. E, apesar de

10'Uma versdo mais ampla deste texto referente ao Aprender sobre algo ou aprender com, esta publicada na revista
BOLEMA, em forma de artigo, com o titulo Sobre aprender matematica com a arte, ou matemdtica e arte e
visualidade em experiéncia na escola (2021), com autoria de Claudia Regina Flores e Mdnica Maria Kerscher.
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que tenham surgido outras elaboracdes tedricas no campo educacional contemporaneo sobre a
aprendizagem, sobre aprender, esta matriz continua predominante entre nos.

Ainda, nesse movimento, para que o aprendiz alcance o conhecimento ¢ necessario que
alguém esteja de posse desse conhecimento e ensine o que ¢ mais essencial e, por que nao, mais
conveniente. Como se houvesse um movimento de causa e efeito, de implicacdo e ligacao
direta: alguém ensina e o outro aprende, consequentemente, como uma receita pronta e certeira.
Assim, nesse modelo, s6 se aprende aquilo que € ensinado, levando-nos, supostamente, a uma
homogeneizacao e igualdade: todos aprendem as mesmas coisas ¢ da mesma maneira. Uma
aprendizagem que pode ser calculada e descrita por resultados almejados no fim da linha. A
aprendizagem €, nesse caso, o resultado da passagem do ndo-saber ao saber, do local de partida
ao ponto de chegada com a consequéncia tdo esperada. Portanto, o aprender matematica pela
arte, que nos faz percorrer e atravessar uma paisagem estratificada, estriada, ¢, de certo modo,
suporte e efeito da sociedade da aprendizagem com reverberagdes no aprender a aprender para
ser alguém.

Por outro lado, torcendo a aprendizagem, dé-se visibilidade para um aprender
matematica com arte. Que se desloca de um aprender pela recogni¢do, representagcdo e
reconhecimento, para um aprender como acontecimento no pensamento e transformagao de si.
Com inspiragdo em Deleuze, ndo ha como afirmar ou como prever o que se aprende, nao ha
como anunciar efetivamente o que se aprende sobre matematica na sua relagdo com a arte,
almejando resultados de aprendizagem demarcados. Porque aprender, num sentido deleuzeano,
¢ exercicio de pensamento, ¢ encontro com signos, € processo, ¢ travessia, ¢ acontecimento, ¢
estudo e, portanto, ¢ re-existéncia, isto €, € a existéncia de um outro modo junto com aquilo que
ja existe. Aprender ¢ fazer com, € sempre encontrar-se com o outro, com alguma coisa, com
signos, com a diferenga. Aprender se faz também pelo exercicio de pensar e pensar ¢ fazer
pensar (DELEUZE, 2006b, p. 105). Pensar extrapola a recogni¢do, provocando o pensamento
como exercicio e pratica de um modo de aprender, em que pensar nao ¢ natural, como nos

sugere Deleuze (2006a) e, também, Lispector (2020). O pensamento ndo € apenas uma

habilidade, uma destreza, mas uma sensibilidade, uma apertura, uma experiéncia (LOPEZ,

2008, p. 19). S6 se pensa no encontro com algo que nao pertence ao pensamento, com um signo
heterogéneo. E isso, portanto, € algo que ndo pode ser antecipado, nem calculado ou medido. E
se ha uma igualdade no aprender, ela estd ndo estd no final como objetivo ou como resultado,
mas no come¢o, como ponto de partida: todos podem aprender (MASSCHELEIN; SIMONS,
2015).
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Aprender matematica com arte nos leva, assim, a vislumbrar um tipo de aprender que

ocorre no_entre: entre signos que afetam o corpo, a mente ¢ o pensamento (FLORES;

KERSCHER, 2021, p. 27, grifo das autoras), um aprender que ¢ temporal e que se transforma.
O aprender, por esse viés, envolve estudo, pratica e pensamento, envolve o encontro com

signos. Aprender diz respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo objeto de um

aprendizado temporal, ndo de um saber abstrato. Aprender é, de inicio, considerar uma matéria,

um objeto, um ser, como se emitissem signos a serem decifrados, interpretados. Ndo existe

aprendiz que nao seja “egiptdlogo’ de alguma coisa. Aleuém sé se torna marceneiro tornando-

se sensivel aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel aos signos da doenca. A

vocacdo é sempre uma predestinacdo com relacdo a signos. Tudo que nos ensina alguma coisa

emite signos, todo ato de aprender é uma interpretacao de signos ou de hieroglifos (DELEUZE,

2006b, p. 4, grifos do autor).

Interpretar aqui ndo ¢ entendido num sentido da semiose, como significagdo, ou da
pragmatica, como relacdo do signo com seu intérprete, mas, dentro da perspectiva da diferenca,
como uma composicao de criacdes ¢ de sentidos, relacionando a interpretacao de elementos
signicos com um processo de aprender, em que os signos mais nos forgam a pensar e a estudar
do que representam por si mesmos algo a ser conhecido (ou reconhecido).

Ora, dai que o que se pode fazer ¢ forcar o pensamento, provocando-o, inventando
problemas e problematizando, que pode acontecer com arte — como vem decorrendo com a
pratica de pesquisa do GECEM. Isto pois, para além de se manter na assimilagdo e acomodagao
de conceitos, de férmulas matematicas, de formas geométricas, de medidas, por exemplo,
provocar o encontro com o mundo dos signos (signos mundanos, amorosos, sensiveis e da arte),

visto que o que nos forca a pensar € o signo (DELEUZE, 2006b, p. 91). Deleuze (2006b), com

inspiracdo na literatura, propde que os signos na producdo de conhecimentos e no processo de
aprendizagem sdo divididos em mundanos, amorosos, sensiveis e da arte, e que o signo da arte
comporta todos os outros tipos de signos.

Da mundanidade (férmulas, calculos, formas geométricas, ordenagdo, estruturas,
numeros, figuras etc.) a memoria possui um grande efeito, mas disso, entdo, rasgar fissuras e
provocar o encontro com outros mundos. Os signos mundanos ndo surgem apenas cOmo
memorias ou vacuidades informativas, com eles hd encontros amorosos e sensiveis por onde
alguma coisa acontece, por exemplo, pensar sobre e com matematica, conhecer e colocar sob
suspeita a Matematica, criar sentidos para os conteidos matematicos, pensar sobre aprender e
ensinar matematica com arte. Um ensinar que acontece, sobretudo, ao desassossegar o outro e

a si, ao disparar e gerar o interesse pelo estudo. Dos signos amorosos a desconfianga, a busca
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por algo além do aparente, algo que em primeiro olhar ndo se visualiza. Dos sensiveis a
decepcdo em ndo visualizar o que se esperava com a boa vontade do pensamento, como
realizado com os signos mundanos. Sao os signos sensiveis que abrem espaco para que outras
coisas acontecam, para que novas estratégias sejam agenciadas, para que pensamentos
encontrem fluxos, em re-existéncias. Do encontro com o mundo dos signos da arte nos
deparamos com a mundanidade, com a amorosidade e a sensibilidade, somos provocados mais
com a desorientacdo do que com a representagdo, mais com a criacdo de sentidos do que o
reconhecimento, mais com a violéncia em fazer pensar do que com o ja pensado e a
concordancia.

Disso, algo em mim ¢é provocado ao pensar, com o mundo dos signos, a distribui¢ao de
caixinhas realizada na oficina Colorritmos desenvolvida em minha pesquisa de mestrado
(KERSCHER, 2018). A oficina se deu com caixinhas de dois tamanhos, tintas, tampas de
garrafa PET, arroz e pedrinhas, tudo dentro de uma caixa maior. Nessa oficina as criangas foram
divididas em grupos e era tarefa, inicialmente, fazer a divisdo das caixinhas menores para cada
crianca. Depois, com alguns materiais dentro das caixas, as criancas montaram uma forma

colando as caixinhas, (des)formando-as.
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Imagem 20 — Oficina Colorritmos —

Fonte: Arquivo de imagens do GECEM. Oficina realizada por Kerscher (2018).

O que acontece quando um grupo de quatro ou cinco criangas se depara com diversas
caixinhas de dois tamanhos distintos, colocadas dentro de uma caixa maior, € como primeira
tarefa fazer a divisdo delas para cada crianga - sem a imposicao de quantidade e sem orientagdes
pré-estabelecidas? Isto €, sem a determinagao do como fazer, mas no encontro com algo? Seria
18s0 tipo fragdo sem estabelecer fragdo? Ou melhor, como os signos podem operar, ou

operaram, de algum modo, nessa atividade?
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Em primeiro lugar, € preciso sentir o efeito violento de um signo, € que o pensamento

seja como forcado a procurar o sentido do signo (DELEUZE, 2006b, p. 22). O signo mundano,

aquele que constréi o mundo perceptivel, artificialmente, quase como se soubéssemos de

antemao o que os encontros com ele significam (BELLO; ZORDAN; MARQUES, 2015, p. 8),

se apresenta na divisdo das caixas, em que as criangas se encontram com 0s restos de uma

matematica que se coloca como modo de pensar e estar [no mundo]. Um modo de pensar que

confronta ideias, areumentos, tomadas de decisdes, estabelecidas por situacdes, modelando um

modo de pensar a matematica (KERSCHER; FLORES, 2019b, p. 15, grifo das autoras) e dividir

as caixas através de técnicas de divisdo. H4, ai, uma matematica praticada como forma e
identidade.

Na atividade com as caixinhas houve, de algum modo, encontros amorosos e sensiveis,
em que alguma coisa aconteceu para além da mundanidade, por exemplo: pensar com
matematica, conhecer matematica, pensar sobre aprender e ensinar matematica com arte. Ja que
pensar com os signos do amor e os signos sensiveis ¢ pensar com algo sobre aquilo que escapa
a nossa linguagem, de algo que estd ou ndo 4. Assim, € possivel, tdo somente, fazer conexoes,
colocando-os no ambito dos signos mundanos, trazendo-os para uma certa realidade. Nesse
movimento, muitas coisas escapam, mas algo pode ser dito, e € esse algo ao qual dou voz e
pensamento. Entdo, abre-se uma brecha para criar e improvisar em (educacao) matematica, para
pensar com as caixinhas e sua divisdo e ndo exclusivamente reconhecer, identificar o conceito
habitual, ou reproduzir e copiar, mas sobretudo pensar, pois, como Deleuze sugere, quando se
pensa, se aprende. Procurou-se estratégias para além da aparente e ja definida. Como, entdo,
dividir? O que esconde a divisdo das caixas? Esconde algo? Outras coisas acontecem, novas
estratégias.

Gabriel — Eu tenho trés.

Luciano — Eu tenho nove.

Gabriel — Eu tenho um milhdo.

Luciano — E de quem pegar primeiro?
Thiago — Uma, duas, trés, quatro... dezenove.
Luciano — Eu tenho: uma, duas, trés... treze.
Gabriel — Eu tenho seis.

Allan — Eu tenho onze.

Mbobnica — Jd dividiram?

Gabriel — Sim. (KERSCHER, 2018, p. 125).

A divisao foi feita: dezenove caixas para um, treze para outro, seis para o outro € onze
para o ultimo. Uma divisdo que numa aula de matematica, no interior de uma pratica definida,

poderia ser tomada como errada, pois ndo se usou como ferramenta aquilo que ¢ determinado
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para dividir o todo em partes iguais, mas uma métrica de divisdo sem uma certa precisdo
matematizada proporcional. Uma matematica jogada com outras regras. Uma possibilidade de
divisdo em que ha uma experimentacao de ideias que amplia os limites do ver e do falar sobre

matemadtica (FLORES, 2017, p. 185).

Essa oficina teve inspiragdo na obra Estruturas de Caixa de Fosforos (1964) da artista
brasileira Lygia Clark. Com a obra algo foi dado a criar com matemadtica. Entre tantas
possibilidades de agenciar pensamentos que poderiam ser suscitadas, uma, para além da divisao
exata agenciada pelo signo mundano, teve espago na sala de aula. Desorientou o pensamento
cartesiano ¢ operou na criacdo de sentidos no ato de pensar, criando significados, interesse,
estudo e o aprender com arte das caixinhas.

Assim, no encontro com arte, aprendi que € preciso ser sensivel ao encontro com os
signos para além daqueles mundanos, ser sensivel aos signos da matematica no seu
agenciamento com a vida. E preciso decifrar os signos da matematica para aprender, para
interpretar e traduzir as coisas constituidas pelo € no mundo, entendendo que traduzir significa

dizer o mesmo, dizendo outra coisa (KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 277), pois aprender ¢

pensar no pensamento, ¢ movimento na sensibilidade, no corpo, ¢ encarnar-se. E se o aprender
segue a via dos encontros, entdo ele deixa de ser aquisicdo; e ensinar ndo corresponde,
obrigatoriamente, ao aprender. A aprendizagem esta do lado do rato no labirinto, na travessia,
e ndo fora da caverna ao considerar somente o resultado — o saber — para dele extrair os
principios transcendentais (DELEUZE, 2006a).

Ao torcer a palavra, a aprendizagem escapa a qualquer controle. E mais, a aprendizagem

ndo se faz na relacdo da representacdo com a acdo (como reproducido do Mesmo), mas na

relagcdo do signo com a resposta (como encontro com o Outro) (DELEUZE, 20064, p. 54).

Desse modo, exercita-se, nas multiplas possibilidades, aceitar o convite para estar em
travessias pelos mundos dos signos, com matematica e com arte em experiéncia no aprender.
O aprendizado, tomado como experimentacdo aleatoria, exercita a interpretacdo de signos, na
medida em que um signo € colocado como problema para o pensamento. Dai que se torce que
se aprender ¢ acontecimento no pensamento, num sentido de passagem, processo, travessia,
entdo aprender estd na ordem da transformacdo e re-existéncia: aprender alguma coisa ¢
aprender com ela; o que ndo quer dizer sabé-la, mas questiona-la, coloca-la sob suspeita,
disparando e libertando o pensamento sobre as verdades produzidas e afirmadas, tracando uma

postura ética, estética e politica no aprender matematica.
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Das marcas produzidas.

Dos rastros desenhados.

Das linhas esbocadas.

Das fendas no olhar.

Das tantas coisas que ficam pulsando.
Nao conhe¢o para me transformar.
Me transformo para conhecer.

Em re-existéncia.

Uma possibilidade de produzir outras coisas mais.
E..

E..

E..

Etc.




Imagem 21 — De um infinito ciclico —

Fonte: SCHUCK, 2015, p. 111.
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EDUCACAO MATEMATICA-ETC —

Ela simplesmente sentira, de subito, que pensar ndo lhe era natural.
(LISPECTOR, 2020b, p. 32).

Gaguejar e...
Ricardo Basbaum (2013, p. 167), um artista que nao ¢ apenas um artista-artista, mas um

artista-etc, adverte: quando um artista € artista em tempo integral, nés o chamaremos de ‘artista-

artista’; quando o artista questiona a natureza e a funcdo de seu papel como artista,

escreveremos ‘artista-etc’ (de modo que poderemos imaginar diversas categorias: artista-

curador, artista-escritor, artista-ativista, artista-produtor, artista-agenciador, artista-tedrico,

artista-terapeuta, artista-professor, artista-quimico, etc).

Pensar o artista-etc junto com Basbaum, me instiga e provoca a pensar em uma
Educagdao Matematica-etc, bem como em uma pesquisa em Educagao Matematica-etc, que se
abre em possibilidade para questionar a natureza das coisas, colocar sob suspeita as verdades
afirmadas e repetidas. Assim:

Educacdao Matematica-formativa
e
educacao matematica-criativa
e
Educacao Matematica-teoria
e
Educagao Matematica-pratica
e
educacao matematica-artista
e
educacao matematica-brincante
e
educagdo matematica-terapeuta
e
Educacao Matematica-educativa
E
educacdo matematica-inventiva
e

educacao matematica-Educacao Matematica
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e
educagdo matematica-decolonial
e
educacao matematica-transformadora
e
educagdo matematica-educagdes matematicas
e
etc.

Educacdo Matematica-etc que respira com aquilo que ja esta, mas que sente os restos
que ficam no deposito, que excede e extrapola o pensamento, que sente € que pensa com o ja

pensado e o impensado, com aquilo que faz a lingua gaguejar, pois gaguejar ¢ quando as

palavras perdem seu sentido estabelecido. Quando o que é o fora dos pensamentos, das ideias

]& estabelecidas, nos invade e nos causa vertigem (BARROS; ZAMBONI, 2012, p. 120).

Diz-se que pesquisar ¢ criar, ¢ inventar. Que em uma pesquisa ¢ preciso desequilibrar,
fazer delirar, sair dos trilhos, seguir em travessias, inventar mundos, abrir-se aos movimentos e
as lutas do fora-texto, amplia-las, duplica-las num meio estranho, permear o pensamento com
as lutas sociais contemporaneas (BARROS; ZAMBONI, 2012). E preciso gaguejar com a
pesquisa, produzindo, criando, inventando outras coisas mais, e... €... €... etc. Pesquisa-se,
assim, dentro da propria lingua criando uma lingua estrangeira, criar sua lingua ao desequilibrar

a lingua padrdo (BARROS; ZAMBONI, 2012, p. 120) para experimentar o etc., em sua

multiplicidade, pois o que define a multiplicidade ¢ o E, como alguma coisa que ocorre entre

os elementos ou entre os conjuntos. E, E, E, a gagueira (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 45).

Desse modo, ao fazer a conexao entre Educa¢ao Matematica com -etc, assim como faz
Basbaum com artista-etc, ndo seria interessante se as linhas que aqui se esbogam com Educagao
Matematica fossem algo de prescri¢do, de certezas, conclusdes finais e fechamento do
pensamento. O que se quer, compondo com as palavras de Bausbaum (2013), ¢ apontar
horizontes de variagdao, multiplicidades, onde aquele que se deixa tomar pelas atividades do
campo da Matematica o faz apontando para diversos caminhos, criando travessias, direcdes
multiplas (além mesmo do detalhamento das proprias linhas de escolha). Pensar com Educagao
Matematica pode acontecer de muitos, de varios modos € maneiras, mas somente se assim se
quer ou requer, se assim se exercita como uma postura €tica, estética e politica, em que ¢
possivel fazer da travessia o novo ‘lugar comum’, e assim repetidamente, provocando, quem

sabe, espacos de experiéncias, em que uma Educa¢do Matematica pode ser colocada em jogo,

em re-existéncia.
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Portanto, este caderno de estudo, ou ainda, esta tese, enquanto gagueja, ndo tem como
objetivo o acabamento, pois ndo hd nada conclusivo, sendo implicar o pensamento no
engendramento de novos acontecimentos € encontros, com as gagueiras que inventamos € que
nos inventa no pensar. Nao ha a busca por troca de verdades, mas um movimento de colocar o
pensamento sob suspeita, colocar o pensamento numa posi¢do desconfortavel, desnortear e
desmontar dispositivos, em travessias. Isto, pois, ndo hd nada que queira paralisar o
pensamento, pelo contrario, aposta-se naquilo que faz pensar, que se coloca como desafio de
pensar e produzir uma Educacdo Matematica para além daquela que nos prende em sentidos

unicos, em formas e formatos universais. Ora, uma Educacdo Matematica-etc em re-existéncia.

Um ethos de re-existéncia e...

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja tém a forma do
corpo, e esquecer os nossos caminhos, que nos levam sempre aos mesmos lugares.
Eo tempo da travessia |[...].

Fernando Teixeira de Andrade

Efeitos — éticos e estéticos e politicos

Das relacdes produzidas, atrelada a Educagdao Matematica ha uma politica sobre o
ensinar e o aprender, no sentido que hé exercicios e efeitos de saber, mas sobretudo regimes de
poder, a partir das relagdes que se estabelecem uns com os outros numa trama social. Kohan

(2019, p. 23) diz que a educagdo ¢ politica ndo porque seja partidaria, mas porque exige formas

de exercer o poder, de organizar um coletivo, de fazer uma comunidade. Assim, uma Educagao

Matematica nesse viés, ou seja, que exerce uma politica (ndo no sentido partidario) também

ocupa-se do que se v€ e do que se pode dizer sobre o que € visto, de quem tem competéncia

para ver e qualidade para dizer (RANCIERE, 2009a, p. 17), daquilo que se ensina e dos usos

que se pode dar ao conhecimento. Essa relacao entre conhecimento da-se porque a produgado do

saber ¢ movida por uma vontade de verdade, e instituir uma verdade € um ato essencialmente

politico, € o exercicio de um poder (GALLO, 2004, p. 91).

Nesse sentido, ao perceber que essas relacdes de poder envolvidas nesse jogo nos
capturam e colonizam, essas relagdes também produzem efeitos a nivel de saber, uma vez que

o poder, longe de impedir o saber, o produz (FOUCAULT, 2010b, p. 148). Nesse jogo, em

termos estratégicos, o discurso matematico produz saberes sobre a realidade, sobre 0 mundo
em que vivemos, sobre a vida, reverberando em nossas subjetividades, em nossas praticas

culturais, sociais e educacionais.
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No entanto, temos um mundo as maos e ter um mundo as mios € comprometer-se ética

e politicamente no ato do conhecimento. E intervir sobre a realidade. E transforma-la para

conhecé-la. H4 uma dimensdo da realidade em que ela se apresenta como processo de criacao,

como poiesis, 0 que faz com que, em um mesmo movimento, conhecé-la seja participar de seu

processo de construcao (KASTRUP; PASSOS, 2013, p. 264, grifo das autoras), esteticamente.

Assim, a travessia com matemadtica e arte se déa, sobretudo, por uma ética em Educacio
Matematica que produza liberdade de pensamento, multiplicidades, fluxos, que questione mais
do que afirme. Nao negando o que se tem, mas ampliando o olhar, encontrando rupturas e fendas
para outros espagos, pensamentos, saberes. E preciso pensar no jogo de producdo de nds
mesmo. E preciso que entremos no jogo da verdade, ndo como reprodutores delas, mas como
como autores e problematizadores. E preciso pensar, enfim, mais sobre as verdades colocadas
do que reafirma-las. E a travessia desse projeto politico, ético e estético em Educagdo
Matematica que estdo nossos esfor¢os na discussao do trabalho entre matematica e arte € o que
disso reverbera com uma pratica e postura de pesquisa.

Ora, nesse sentido, produz-se um ethos de re-existéncia em travessias de pesquisa, nos
deslocamentos, nos percursos, nos atravessamentos que acontecem € nos acontecem, no € com

0 GECEM e no aprender com (arte). Dai, entre os nés produzidos, algo hé de fazer, ou melhor,

a pensar. Pois o fim de um pensamento nado € o fim da possibilidade de inventar; pois ndo temos

o direito de desprezar o presente: pois precisamos conhecer 0s perigos e as estratégias que nos

permitam resistir; pois devemos escolher o que queremos que permaneca e lutar por isto

(TUCHERMAN, 1999, p. 7).

Aprender com — arte
Na imanéncia da sala de aula, na contingéncia de oficinas com matematica e arte, no

encontro com arte, em re-existéncia, ha signos que se acionam por onde a expressdo de

estudantes refletem mundos proprios e manifestam suas formas de aprender matematica,

misturadas com seus modos de ser, de olhar e de pensar (FLORES; KERSCHER, 2021, p. 33).

Com arte aprendemos também a pensar, a questionar, a perguntar, a colocar sob suspeita os
modos habituais de olhar, representar e falar do mundo.

Aprendemos com arte que hd uma matematica que estetiza e organiza o mundo, o tempo,
a produtividade, a vida. Um discurso matematico que nos forma, nos racionaliza, dando poder
e conhecimento. Mas, também, uma matematica que nos atropela e nos invade: matematica-

intensiva, matematica-inventiva, matematica-profana, matematica-infante, matematica-tonta,
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matematica-em-fluxo, matematica-arte, matematicas-brincantes, com reverberagdes em
Educacdo Matematica-etc.

Aprender com arte acontece como um nd, como encontro € poténcia de pensamento,
como experiéncia e transformacao de si, como reveladora do humano, ao se deixar tocar, se

deixar envolver, colocando algo do mundo sob problematizagao.

Nos

Foucault (2014, p. 104-105) escreve que os pontos, os nos, os focos de resisténcia

disseminam-se com mais ou menos densidade no tempo € no espaco, as vezes provocando o

levante de grupos ou individuos de maneira definitiva, inflamando certos pontos do corpo,

certos momentos da vida, certos tipos de comportamentos. Afinal, que experiéncias nos sao

possiveis hoje e quais escolhas e aberturas temos ao olhar e representar as coisas no mundo? E
possivel assumir um olhar ndo somente enviesado, como também ja implicado em tudo que lhe
escapa, em que existir ¢ sempre existir de alguma maneira.

Ao pensar sobre as praticas de olhar e representar, em que a matematica ¢ efeito e agente
de determinadas visualidades, movimentam-se as discursividades e o questionamento das
verdades assumidas, dos consensos impostos, da natureza das naturalidades. Criam-se certas
fissuras no pensamento, torcendo-o. Provoca-se o pensar sobre aquilo que nos constitui, um
modo de existir de novo, uma postura filosofica e critica do que somos, uma obra que esta
sempre por fazer como uma atitude, um gesto, um no, um outro ethos (FOUCAULT, 2000b),
de re-existéncia. Pois, ndo colocar o pensamento em operacdo, sob estranhamento, € aceitar
como as coisas nos sdao apresentadas, submetendo-nos as ordens impostas, as idealizacdes
colocadas, as estéticas forjadas, aos controles e as subjetivagdes produzidas, sem, a0 menos,
pensar sobre elas e com elas.

Sublinhe-se, ao conhecer nossos limites histdricos podemos fazer nossas escolhas,
produzir caminhos para aquilo que queremos que permanega ou que mude, e lutar por isso,
abrindo-nos para outras possibilidades de uma €tica, uma politica e uma estética de existéncia,
reverberando em Educacdo Matematica, quicd com professores e professoras, estudantes, na
escola e universidade, em sala de aula, no mundo e na vida, produzindo e narrando outras

historias.

Historias — ndo sabidas
Na produgao dessa travessia, ao acompanhar o processo do pensamento, o interesse nao

recal em contar uma certa historia pronta, mas cartografar rastros que vao sendo deixados, pistas
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que vao sendo levantadas, discursividades que sdo colocadas sob problematizacdo, o
pensamento que vai sendo torcido, no desafio de contar historias ndo sabidas ou, pelo menos,
menos habituais, acompanhando o processo do pensamento, daquilo que ainda ndo se sabe onde

vai chegar ou mesmo se vai chegar a algum lugar, em travessias, produzindo torgoes.

Torgoes
Da visualizagao e visualidade, a visualidade.
Da arte, a arte e pensamento.
De oficinas, as oficinaticas.
Da Matematica, um matematicando.
Da visualidade, as discursividades.

Da aprendizagem, um aprender com.

Torcer ndo ¢ virar de lado ou fazer uma separagdo em dois lados, num dualismo, de um
para outro, uma troca, ndo ¢ uma contraposi¢ao. Mas uma critica analitica, uma postura
filos6fica como um diagndstico e dentncia do presente, que dobra pensamentos e corta saberes,
produzindo uma postura de questionamentos.

Afinal, torcer o pensamento €, pois, fazer pensar.

Assim, ndo se trata de uma resisténcia em oposi¢ao ou negagao ao que se tem, mas como
uma outra existéncia com o que se tem. Em travessias, sigo pensando com as probleméticas que
vém se formando e com as correlagcdes de for¢as que se agenciam, ja que com elas, pela

multiplicidade, podemos mais.

GECEM — com voz e pensamentos

Cada um de nos era varios, ja era muita gente.
Deleuze e Guattari

Integrar o GECEM, estar com o grupo, ser GECEM.
Ser transformada com ele.
Transforma-lo.

Torcer, em transformacao de si.

(Aqui, vozes em palavras escritas. Mas, também, imagens em:

https://gecem.ufsc.br/quemsomos/)
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Pra mim, o GECEM remete a um espago-rizoma, atravessado por encontros, por

afetos, por amor, poesia, pesquisa, estudos, provocagoes, inquietudes, profanagao,
matematica, Educacdo Matematica, arte, historia, formagdo de professores, filosofia e um
grupo de pessoas que se coloca em condi¢do de travessia a cada obra que escolhemos
estudar e a cada pesquisa que ali se produz.

(Na voz de Débora)

GECEM: campo de afeto, estampa de memorias, alojamento de vida, for¢a que desprende-se
para aprender, deserto de artistagens. Artistar alguma coisa de matematica, na Educagdo
Matematica, com arte, com crianga, com professores, com escovagoes na historia, com
filosofia e agenciamento. A deformacdo da forma. Eu, quando estrangeirado de mim,
encontrei entre um corpo-pesquisa e um corpo-vida a comunhdo para trans-ver o mundo,
neste lugar, no GECEM, lugar descomparado, oficina de poéticas.

(Na voz de Bruno)

O GECEM, pra mim, toca aquilo que eu chamo de infancia no pensamento. E o tempo e o
espago para pensar a Educac¢ao Matemdtica com arte. E com ele que meu modo de ser
professora de matematica se transforma, em constante inquieta¢do. E com ele que crio e

problematizo em mim atitudes éticas, estéticas e politicas na Educa¢do Matematica.

(Na voz de Cassia)

O GECEM é artistar a matemdtica. E arte de ser, arte de estar, arte de ensinar, arte de
aprender. Matematica com arte. E isso me coloca em movimento de pensar e, também, de
problematizar a educagdo, a propria matematica e a Educag¢do Matematica. GECEM é afeto,
¢ encontro, é amizade, é vida, é pesquisa e, sobretudo, é estudo.

(Na voz de Moénica)

GECEM sdo janelas. Janelas imagindrias. Uma abertura para fora, para um outro

mundo para além de mim mesmo. A janela que circunscreve o olhar, mostra o que estd fora e,
ao mesmo tempo, aponta para o que acontece dentro. Realiza dialéticas, sensagdo, reflexdo,
arte, historia, matematica, educacdo, cadernos escolares, escolas. GECEM é a imersdo de
sentimentos, pensamentos, afeto.

(Na voz de Francine)
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O GECEM, pra mim, se resume a uma frase de uns dos filosofos que nos estudamos, que é
Michel Foucault. E ele diz, na Historia da Sexualidade II, que tem momentos na vida em que
a questao de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e perceber
diferentemente do que se v€, ¢ indispensavel para continuar a olhar ou a refletir. £ 0 GECEM
é isso, é perceber diferentemente do que se vé. E esse olhar diferente é o GECEM quem traz

pra mim.

(Na voz de Paula)

GECEM é pesquisa, estudos, troca, afetos. E pensar e problematizar a Educacdo

Matemdtica, arte, historia, filosofia. E pensar e problematizar a constitui¢do dos sujeitos e de

suas identidades.

(Na voz de Jéssica)

O GECEM, pra mim, é a possibilidade de habitar o mundo, a matematica, a escola, e a
formagdo de professores com 0s proprios pés e com isso sentir o que acontece quando
tiramos os calgados, saimos dos trilhos e caminhamos pelo mundo livres com nossos proprios
PéEs, Nosso corpo.

(Na voz de Jussara)

Nessa ilha, com mar, encontrei o GECEM. Habitante improvavel de alguns territorios
certos. Arromba espagos como um grupo que se arrisca em mar aberto, torna-se
multiplicidade com tematicas e situagoes e pessoas. Uma performance em forma de grupo.
Um des-acontecimento com tantas artes e ciéncias e matematicas e educacoes.

(Na voz de Angélica)

Esse é o nosso grupo, o GECEM, Grupo de Estudos Contemporaneos e Educagdo
Matematica. O que acabamos ‘assistir no video’ [e em palavras] é a narrativa de cada um
dos participantes quando instigado a pensar sobre o sentido do grupo, por isso emergiram
tantas palavras, as quais nos atravessam e que, em sintese, emergem de nossos estudos e
pesquisas. O GECEM é uma reunido de pessoas interessadas em estudar e pesquisar
problematicas ligadas ao ensino da matematica, fazendo conexdes com a historia, a arte, o
visual e, sobretudo, assumindo uma postura filosofica ao pensar Educagdo Matemdtica e
formagdo de professores.

(Na voz de Claudia)



149

— Falar pelo ou sobre 0 GECEM, fazé-lo conhecido, representa-lo de algum modo? —

Ja indaguei, para mim mesma, em algum momento.

— Pois bem. Nio ¢ isso. E senti-lo ¢ me expressar com ele, fazendo ecoar um ethos

critico, de questionamentos, de perguntas, jogando com as duvidas, colocando sob suspeita,
e ndo tomando os problemas educacionais atuais como naturais e inquestionaveis —

arrisquei e me lancei em travessias.

... multiplicidades e...
... multiddes e...
...e diferencas e...

...e torgoes e...

O dito no entre-dito e...
Assim, se hd como esbocar alguma coisa, nesse movimento de pensamento, no entre-

dito, ¢ a desestabiliza¢ao de um modo de ser ¢ estar, uma experiéncia modificadora de si no

jogo da verdade (FOUCAULT, 2019, p. 14). Um movimento que sempre estd por acontecer,

em uma temporalidade do presente, em um passado que esta no futuro e em um futuro que
também ¢é passado, que € presente, em multiplicidade.

Um entrelagamento: passado-presente-futuro que se esboga pelo acontecimento.

Um tempo de ser-estar, de encontros, de afetos, de enlaces, do aqui-e-agora.

Imagem 22 -....12, 6, 5, -2, 30, 7, 100... —
Fonte: KERSCHER, 2018, p. 184.
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Assim, nessa cartografia, sem intengdo de comegos, meios ¢ fins, fica dito no entre-dito

que ndo se conta tudo porque o tudo é um oco nada (LISPECTOR, 1998b, p. 63). Faco aqui,

portanto, uma escrita singular e, também, multipla de pensamentos ¢ aberturas.

A pretensdo nunca foi esgotar aquilo que se tem para pensar, mas transbordar o
pensamento, pincelar alguns esbogos sobre aquilo que sinto, me afeta, me movimenta,
sobremaneira em Educagdo Matematica. Escrevo essas linhas esticando o pensamento,
extrapolando-o, nas relagcdes em sala de aula, com matematica, em Educagao Matematica, com
arte, com o aprender, com o GECEM.

A escrita poderia versar, ainda, outras discursividades, as quais também podem ser
pensadas, podem ser postas em operagdes de outras maneiras junto com as oficinas, outras
oficinas, sem oficinas. Mas, por ora, nesse movimento de doutoramento, pelo tempo-presente
que escorre, ndo consigo € nem preciso conta-las, porque contar tudo é entrar num oco nada.

Assim, até aqui pensou-se com o que faz e o que pode matematica e arte, produzindo
uma caixa de ferramentas sempre aberta, e que, pela multiplicidade, outros e novos sentidos
podem entrar para serem narrados, experimentados em re-existéncias, em que a experimentagao

vale por si so.

Rastros e...

Apesar disso, de tudo isso, ou desse pouco, por ora, pressinto que o momento da

compensacdo continua sendo insuficiente € ndo nos da uma revelacao definitiva. Substituimos

por um jogo subjetivo de associacdo de ideias os valores inteligiveis objetivos (DELEUZE,

2006b p. 34). Porém, como ja dito, sequer quero uma revelacdo definitiva, solu¢des aos
problemas, interessa-me mais a produgao de sentidos que se transforma e me transforma. Disso,
afinal, fudo ¢ permitido no exercicio das associagdes, mas nao se pode qualquer coisa.

Assim, talvez possa, nessa travessia, provocar, a0 menos minimamente, subversoes,
desestabilizar regimes, diagnosticar algumas linhas no nosso presente educacional, incitar a

liberdade, onde o pensamento pode inserir-se a ele mesmo para agir e ser diferenga, em que €

possivel substituir a anamnese pelo esquecimento, a interpretacdo pela experimentacdo
(DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 10), desfazendo-se das finalidades e invertendo funcgdes,

cartografando tor¢des. Isto, pois, o pensamento € uma poténcia de desterritorializagao,

deslizando com o fora, com os signos, com o0s problemas, desfazer o pensamento bindrio é

provocar as intensidades, variacdes (BRITO, 2015, p. 236).
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Contudo, dos rastros desenhados com o caminhar, ndo hd uma terra prometida para onde
o caminho pode levar, mas uma presenca, um sentir, experimentacdes, um deixar-se afetar pelas
travessias.

Nao ha respostas certas para buscar, solugdes para encontrar, todas explicagdes para
pronunciar, mas muito ainda o que questionar, problematizar, olhar, pensar.

Ser atravessada e se deixar atravessar.

Perder para também encontrar.

E nada disso e talvez outra coisa.

Duracaoes e...
Afinal, essas sdo paginas escritas a lapis, como rascunho.
Um caderno de estudo.
Péginas que escrevo, pago e sinto que nunca term
Nada definitivo.
Nada como verdade final.
Mas como ensaio, transformacao e envolvimento.

A criagdo de mim e uma vida, como obra de arte.

E na impossibilidade de encerrar e sem ser final, mas travessia, tudo isso € muito mais,

ou muito menos — como quiserem — como ja disse Foucault outra vez.

.. efc.
... € € tempo de travessia e se ndo me arriscasse em fazé-la, ficaria sempre a mercé do

que me captura e paralisa...
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UM CADERNC ENTRE IMAGENS
Segui em travessias, também, pelo tempo das imagens que € um pouco

como o tempo dos rios e das nuvens: rola, corre, murmura, guando nao se cala

(SAMAIN, 2012, p. 34). Cala ao se deparar com o murmdrio atrapalhado do
pensamento. Rola ao se deslanchar no turbilhdao de ideias que se compdem com
as imagens. Corre quando tem, ou ndo, algo a pensar e a dizer.

Como as imagens nos convocam a pensar? O que essas imagens nos
possibilitam pensar? Quais fissuras as imagens provocam? Quais marcas elas

deixam?7 A imagem é ora um pedaco de real para roer, ora vima faisca de

imagindrio para sonhar (SAMAIN, 2012, p. 22, orifo da avtora), margeando,

muitas vezes, o que nao € possivel dizer. Pois a imagem nao € vuma coisa, €ela é
muito mais que um objeto, ela (a imagem) é o lvgar de um processo vivo, ela
participa, portanto, de um sistema de pensamento (SAMAIN, 2012).

Assim, com as imagens, um pensar no pensamento € posto em exercicio.
As imagens também produzem esse caderno. Aqui, portanto, deixo como rastros,
a travessia das imagens-pensamentos que puderam ser encontradas no per-

correr dessas paginas que se escreveram e se coloriram.

IMAGENS-PENSAMENTO

IMAGEM 1 — OFICINA-COM-CALEIDOSCOPIO — 22
IMAGEM 2 — PES QUE SENTEM NO CAMINHAR — 41
IMAGEM 3 — TESSITURA — 53
IMAGEM 4 — IMAGENS DA ARTE SOBRE A MESA — 66
IMAGEM 5 — UMA COM-POSICAO VISUAL — 68
IMAGEM 6 — MONTAGEM: OFICINAR — 70
IMAGEM 7 — TRAMBOLHAO — 91
IMAGEM 8 — UN DiA DE INVIERNO EN EL JARDIN DEL LUXEMBURGO. MARIA PIDELASERRA,

1900 -92
IMAGEM 9 — MEASUREMENT: ROoM, 1969 — 97
IMAGEM 10 — 48 STANDARDS, 1969 — 98
IMAGEM 11 — O MISTERIO DA CAIXA — 104

IMAGEM 12 — NAS AVENTURAS DA IMAGINACAO DE RODRIGO — 106
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IMAGEM 13 — MONTAGEM: VISUALIDADES CONSTITUIDAS — 108
IMAGEM 14 — MONTAGEM: VISUALIDADES DE CRIANGCAS — 113
IMAGEM 15 — CORPO EM KANDINSKY: EM LINHAS — 121
IMAGEM 16 — O ESTRANHO QUEE ‘FEIO’ — 122
IMAGEM 17 — OLHO GIGANTE: PORTAL — 123
IMAGEM 18 — NAS AMARRAS DA DISCURSIVIDADE SOBRE O CORPO — 125
IMAGEM 19 — SEM-SENTIDO COM MINHA BAGUNCA — 126
IMAGEM 20 — OFICINA COLORRITMOS — 136
IMAGEM 21 — DE UM INFINITO CiCLICO — 140
IMAGEM 22 —....12,6,5,-2,30,7,100...— 149
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UMA COM_POSIC 20 ENTRE CADERNCS DE ESTUDCS
Aqui, uma com-posicao do que comumente se chama de referéncias e que,
das possibilidades tragadas, podemos chamar de operadores na escrita: fatores
age affe)tivacao, intercessores, que impulsionam e despertam a pesquisa, a

escrita, o corpo todo — como & mencionei em outro momento (KERSCHER
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le encaminhamentos finais da escrita para trazé-los,
pois s6 com-pus nesse estilo e formato neste momento do processo de
elaboracao dessa cartografia, vma com-posicao que pensa comos ovtros e toma
esses textos e avtores mencionados nao se esvaziam
nesse espaco de pensamento

pelo contrario, sdo tomados como poténcia no
t ) L

I}

processo de estudo, em travessias e, portanto, em reticéncias.
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APENDICE A - a produc 30 de um caderno para estudo

as coisasS n

o

Um caderno de estudo que é também um caderno de notas, aquele d

0 caém, mas sao sustentadas (LARR

~ |
onae

®

SA, 2018, p. 31), que auxilia no

exercicio de algo, em especifico, com a Educacdo Matematica.

Quadro 1 — Producdes e criacoes com Matematica e Arte

Uni idade/
Ano  Modalidade pversiace Autor(a) Titulo
Pais - estado
Universidade N .
.. . Por uma educagdo matematica com arte
2021 Doutorad Federal de Santa Céssia Aline assagens pelo pensamento de Walter
outorado Catarina - UFSC/ Schuck P gens p BZn'amin
Brasil - SC !
Instituto Superior
de Lisboa e Vale do Débora Conhecer a arte com um olhar
2021 Mestrado Tejo — Vanessa de matematico: um estudo na Educagio Pré-
ISCE/Portugal - Sousa Pereira Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico
Odivelas
Instituto Politécnico Paula
2021 Mestrado de Setubal - Ale).(andra Matematica e F:ducag:ﬁoAAr.tistica na
IPS/Portugal - Lobita dos Educagao de Infancia
Setubal Passos
Universidade
Estadual Paulist Tiego d ..
s’a' uar Fa ,IS a 180 de A Proporg¢ao Divina: Estudando a Beleza
2020 Mestrado Jalio Mesquita Moraes do Nimero de Ouro na Matematica
Filho - UNESP/ Andrade
Brasil - SP
Uni idade d . . .
Esrtlell‘c/lzrfilo i{ieo d(; André Victor Estudo de tridngulos e quadrilateros na
2020 Mestrado Janeiro Ribeiro de construgdo de mosaicos geométricos sob
- i Teoria de Van Hiel
UERJ/Brasil — RJ Campos a perspectiva da Teoria de Van Hiele
Fundagéao
Universidade Arte nos livros didaticos de matematica: a
2020 Mestrado Federa'l do Adilio .J orge  busca por uma aprendizagem significativa
Tocantins — Sabino
UFT/Brasil - *(Nao esta disponivel para baixar)
Palmas
Instituto Politécnico Tamara A Arte no Ensino e aprendizagem da
2019 Mestrado de Viseu/Portugal — Rebuge Simetria: Uma experiéncia no 2.° Ciclo
Viseu Pereira do Ensino Basico
Universidade
., Gustavo . . .
Federal de Goias — . O infinito em dois fragmentos: arte e
2019 Mestrado . Rodrigues de .
UFG/Brasil - . matematica
. Lisboa
Santarém
i idad .
Universida ~e Uma introdugao ao estudo das funcoes
Federal de Sao Ranuz Trigonométricas com recursos artisticos e
2019 Mestrado Carlos - Borges NZVGS Sen%inérios sobre a historia da matematica
UFSCar/Brasil - 8

Sao Carlos

no 2° Ano do ensino médio
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Universidade
Federal de Luciana Conhecimentos de professores: as
2019 Doutorado Pernambuco — Ferreira dos articulagdes da geometria com as artes e
UFPE/Brasil - Santos culturas visuais por meio de simetrias
Recife
: : Edilson dos . -
Universidade Passos Neri Atos e Lugares de Aprendizagem Criativa
2019 Mestrado Federal do Para — . em Matematica
. , Janior
UFPA/Brasil - Para
Universidade
Estadual Paulista Edvan A interface arte e matemadtica: em busca
2019 Mestrado Julio Mesquita Ferreira dos de uma perspectiva critica e criativa para
Filho - UNESP/ Santos o ensino de matematica
Brasil - SP
Universidade
Estadual Paulista Patricia Olhares que sentem e pensam: a arte
2019 Doutorado Julio Mesquita Terezinha como poténcia na formagao de
Filho - UNESP/ Candido professores que ensinam matematica
Brasil - SP
. . . D ho de Manga e P Toys:
Universidade Gabriela It eser(l)tok ¢ alr.lga ©rapet d(?ys . e 1
. cultura Otaku e a linguagem audiovisua
2019 Mestrado Federal de Pelotas / Pereira de u . 4 gu’g. uaiovis
. . articulando matematica e arte na
Brasil - Pelotas Pereira -
educagdo escolar
Universidade . . .
M ) L. Ensino de perspectiva a partir do olhar
Federal de Juiz de Edson Junio .
2018 Mestrado . matematico: um estudo de caso baseado
Fora - UFJF/Brasil - dos Santos . - .
na Igreja de Sdo Francisco em Ouro Preto
MG
Universidade Uma martematica que per-corre com
r -
2018 Mestrad Federal de Santa Moénica Maria . are qu pA i1 abstrat
estrado ) criangas em uma experiéncia abstrata
Catarina - UFSC/ Kerscher ¢ P :
) num espago-escola-espago
Brasil - SC pag pag
Universidade de
Coimbra, Faculdade
. . Cleber . )
de Psicologia e R Simetrias: na presenga na arte, na cultura
2018 Doutorado n Gouvéa . ~
Ciéncias da e no patrimoénio para a formagao docente
N Fernandes
Educacio /Portugal
- Coimbra
Universidade
Estadual Paulista Priscila A arte na matematica: contribui¢des para
2017 Mestrado Julio Mesquita Bezerra Zioto nsino d ) m triac P
Filho - UNESP/ Barros © ehsino de geome
Brasil -SP
Universidade Erenilda Geometria e arte: uma proposta
. Tu
2017 Mestrado Federal de Alagoas Severina da metodologica para o ensinoIZie peometria
- UFAL/ Brasil - Conceicao & Eo sexto ano &
X
AL Albuquerque
Universidade . in
Bruno Um oficinar-de-experiéncias que pensa
Federal de Santa . L .
2017 Mestrado . Moreno com criangas: matematicas-cubistas,
Catarina - UFSC/ . . -
Francisco formas brincantes e ex-posi¢des

Brasil - SC
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Universidade Débora Visualidades movimentadas em oficinas-
Federal de Santa . dispositivo pedagdgico: um encontro
2017 Doutorado . Regina .
Catarina - UFSC/ entre imagens da arte e professores que
. Wagner . L
Brasil - SC ensinam matematica
Universidade Alisson Aproximagdes entre artes visuais ¢
2017 Mestrado Tecnoldgica ’ Thiago do materpétic?: possibilidadés de producéo
Federal do Parana - Nascimento do livro ilustrado a partir das formas
UTFPR/ Brasil - PR geométricas
Instituto
Universitario de
v n ' Barbara
Ciéncias Areéneio
2017 Mestrado Psicologicas, & . A arte plastica e a matematica
.. . Xavier
Sociais e da Vida Henriques
(ISPA) - Lisboa / d
Portugal
Instituto Politécnico Ana N L L (e
. . Educac@o artistica e matematica: uma
de Lisboa - Margarida A . o
2017 Mestrado experiéncia de ensino no 1.° ciclo do
IPL/Portugal - Bastos . , .
. ensino basico
Lisboa Gongalves
Universidade Nova ..
de Lisb Filipe A arte de Esch temati
i - r r € a matematica: um:
2016 Mestrado ¢ Lisboa Roberto de arte de SC.? e'a ate 'a ca- uma
UNL/Portugal - experiéncia de ensino
. Jesus Ramos
Lisboa
Instituto Politécnico Luzia Maria O abstrato das ciéncias ¢ matematica no
2016 Mestrado de Castelo Branco - Vilela concreto da arte: relatorio de estieio
IPCB/Portugal Antunes ' &
Universidad . L
niversidade . A ma tematica da dislexia: aspectos da
Estadual de Audino tilizagdo da arte e da tecnologia na
. utiliz
2015 Mestrado Campinas - Castelo di ¢ d temti & I
UNICAMP/ Brasil - Branco aprendizagem da ma ema.l 1ca.p0r alunos
portadores de dislexia
SP
Universidade Josenilson Pintando o sete: matematica e artes nos
2015 Mestrado Federal de Sergipe -  Felizardo dos anos iniciais &o ensino fundamental
. u
UFS/ Brasil - SE Santos
Universidade d . . . .
2015 Mestrado 852“1;215110? 8 SI? / Ehz:a Padinha Arte e Ir;atimatl(cia: n;s 1nt?rfaces do
m| T
Brasil - SP ampos eatro e da educacdo
Universidade . .
. Luiz Sergio . . .
2015 Mestrado Federal da Bahia - Cunha Maltez Geometria Projetiva: Matematica e Arte
UFBA/ Brasil -BA ¢
Universidade Camila de Matematica e arte: explorando a
2015 Mestrado Federal de Londrina Fatima geometria dos fractais e as tesselagdes de
- UEL/ Brasil - PR Modesto Escher
Universidade . . .
. . Matematica e arte, um dialogo possivel:
Federal de Juiz de Rosiney de .. . .
2015 Mestrado . . trabalhando atividades interdisciplinares
Fora - UFJF/ Brasil ~ Jesus Ferreira .
no 9° ano do ensino fundamental
- MG
Universidade . .
.. . Cartografar na diferenga: entre imagens,
Federal de Santa Céssia Aline o
2015 Mestrado olhares ao infinito e pensamento

Catarina - UFSC/
Brasil - SC

Schuck

matematico
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Universidade de Emerson Construgdo de mosaicos inspirados nas
2015 Mestrado Brasilia — UnB/ Teixeira de ¢ . .p
. - obras de Maurits Cornelis Escher
Brasil - Brasilia Andrade
Universidade . ~ -
. Maria Educag@o matematica com arte na
Federal do Rio . . . L
2015 Mestrado Rosemary infincia: uma utopia transdisciplinar
Grande do Norte - Melo Feitosa ossivel
UFRN/ Brasil - RN P
Universidade Séo Simone Conexdes possiveis entre a matematica
2015 Mestrado Francisco - USF/ Terezinha escolar e a producao de fotonovelas com
Brasil - SP Ferrarezi jovens estudantes
Instituto Politécnico Geometria e arte: uma proposta
2015 Mestrado de Setubal - Su§e Carla metodologica para o ensino de geometria
IPS/Portugal - Pereira Sobral  no sexto ano: um estudo com alunos do 2°
Setubal ano de escolaridade
Universidade Antonio Contemplando a matematica: a geometria
2015 Mestrado Lusoéfona/Portugal - Messa espacial da pintura renascentista e suas
Lisboa Sanches interagdes com o ensino académico
Universidade A .
Jodo Carlos Experiéncias de um corpo em Kandinsky:
Federal de Santa . N .
2014 Mestrado ) Pereira de formas ¢ deformagdes num passeio com
Catarina - UFSC/ Moraes criancas
Brasil - SC ¢
Universidade do Mazonilde A aprendizagem da geometria por meio
2014 Mestrado Vale do Taquari - Dalvina Costa do estudo do cubismo no 5° ano da
Univates/ Brasil de Souza Educagédo de Jovens e Adultos - EJA
Universidade do .
Diogo R .
Algarve - Arte contemporanea no ensino das
2014 Mestrado Marques N g
Ualg/Portugal - . transformagdes geométricas
Baptista
Algarve
: : Matematica na arte: analise de uma
Universidade . .
Alessandra proposta de ensino envolvendo a pintura
Federal de Ouro . . .
2013 Mestrado Pereira da renascentista e a Geometria em uma
Preto - UFOP/ . .
Brasil - MG Silva classe do 9° ano do Ensino Fundamental
em Belo Horizonte (MG)
Universidad Hel . .
fversicade © 61’12.1 Ensinar Matematica através da Arte: um
2013 Mestrado Aberta/ Portugal - Susana Pires . L.
. Incentivo ao Gosto pela Matematica?
Lisboa Alves
Instituto Politécnico . ) . .
N ) Cecilia Maria A arte/expressao plastica numa inter-
de Lisboa - - . .
2013 Mestrado das Neves relacdo com a matematica/geometria: Um
ILP/Portugal - . . .
. Leal Guerra Projeto No Jardim De Infancia
Lisboa
University of L
i Deborah Z Wh 't t th class?
2012 Mestrado Florida/ EUA - evora . o¢ Y 'can w,e parfitih mafh © 'ass
. Gustlin Integrating art into the core curriculum
Florida
. o Simetria: na interface entre a arte ¢ a
Instituto Politécnico .
, Joana Isabel matematica: de que forma as
Settbal - o .
2011 Mestrado IPS/Portugal Gaudéncio aprendizagens sobre novas culturas,
, g Matos poderdo contribuir para o
Settbal . . . .
desenvolvimento do conceito de simetria?
Universidade de Witton Lu Inte.{corpunifagio enttredmatebmética-
ilton Luiz ciéncia-arte: um estudo sobre as
2008 Doutorado Sao Paulo - USP/ T . -
Duque Lyra implicagdes das geometrias na produgao

Brasil - SP

artistica desde o gotico até o surrealismo
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Universidade Sao Roberto Relagdes entre arte e matematica: um
2008 Mestrado Francisco - USF/ estudo da obra de Maurits Cornelis
. Tadeu Berro
Brasil - SP Escher
Universidade

Marli Regina Pavimentacdes do plano: um estudo com

2006 Mestrado Estadual Paulista - i
dos Santos professores de matematica e arte

USP/ Brasil - SP

Fonte: Produ¢do minha.
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Aquela travessia durou 8O um instantezinho enorme,
Guimardes Rosa



		2022-12-01T08:02:59-0300


		2022-12-01T15:57:17-0300




