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INVESTIGAR TEORIA E PRATICK NA
FORMAGAQ DE PROFESSORES:
UMA INTRODUGAD

Este livro, derivado de uma pesquisa de doutorado
desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo em Educagédo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos, apresenta uma discussao
contemporénea sobre teoria e pratica que resgata significados que
foram construidos na formagéao de professores desde muito tempo.
Ao problematizar esses significados, desejo ser possivel ampliar as
formas de entender e de mobilizar essas dimensdes nas docéncias
que desenvolvemos em diferentes espacos e tempos. As reflexdes
que apresento neste livro foram produzidas a partir de narrativas de
professores de Matematica que desenvolvem a docéncia em cursos
de Licenciatura em Matematica no Sul do pais, construidas por meio
de entrevistas semiestruturadas e de questionarios on-line. Essa
escolha metodolégica permitiu aproximar conceitos e reconstruir
as significagcbes (ANDRADE, 2014) que os professores atribuem as
dimensodes tedrica e pratica em seus processos de constituicdo da
docéncia e em seus modos de ser docente.

As minhas experiéncias no campo educacional mostram que,
na formagéo de professores, os significados de teoria e pratica tém
se movimentado em um espectro’ dicotdbmico do conhecimento. Nos
dialogos com professores e estudantes de cursos de licenciaturas, é
recorrente ouvir enunciagoes, tais como: isso so funciona na teoria, na
pratica é diferente, ou, entao, na teoria tudo vale, ou, ainda, a pratica
esta na escola de Educagdo Basica, aqui estudamos teoria. Essas

1 O termo espectro pode ser entendido, inicialmente, como imagens produzidas por um
modo de ver. Ao longo do livro amplio e desenvolvo esse conceito.



expressdes, com frequéncia coloquiais, tém reforcado a dissociagéo
entre teoria e pratica e colocam, em espacos e tempos diferentes, cada
uma dessas dimensodes.

Na literatura nacional, a dicotomizagao teoria-pratica tem sido
amplamente visibilizada e questionada (GATTI et al., 2019; GATTI;
NUNES, 2009; JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015; FIORENTINI; OLIVEIRA,
2013; TREVISAN, 2011; DINIZ-PEREIRA, 2011; ANDRE, 2002; CANDAU;
LELIS, 1999). Ao mesmo tempo, aponta-se a dificuldade de se trabalhar
teoria e pratica de forma indissociada. A recorréncia de pesquisas que
tratam dessa tematica mostra que essa questao é tomada como uma
das mais probleméaticas do campo de formacao de professores.

Veiga-Neto (2015, p. 117), ao falar sobre teoria e pratica,
afirma que essa questao é, de fato, um problema, uma vez que “[...]
produz efeitos no campo académico, nos desenhos curriculares e
nos cursos de formagao de professores”, mas argumenta que esse
problema é falso, pois desaparece se mudamos as bases sobre as
quais ele foi construido.

Neste livro, ndo celebro a problematica dicotomia teoria-pratica
posta na formagao de professores. O que procuro fazer é dissolver
alguns dos motivos que potencializam e conduzem a entendimentos
dicotémicos, a partirdos significados mais usuais paraessas dimensoes
na docéncia. Meu objetivo, entdo, é apresentar os significados de
teoria e pratica na docéncia em Mateméatica, meu campo de analise,
para pensar uma formagao de professores ndo dicotdbmica.

Em um diagndstico do presente, os enunciados sobre teoria
e pratica tém constituido uma retérica conflituosa que busca na
articulagdo entre essas dimensdes o0 modo n&o dicotémico de constituir
a docéncia e a formagao. Embora essa aposta seja, recorrentemente,
a prépria prescrigao para acabar com a dicotomia, mostro, neste livro,
gue na docéncia em Matematica, além de ela reforgar a dicotomia, ela



produz formas de conduzir dicotomicamente a formagao, significando
hierarquicamente os diferentes conhecimentos que nela se abrigam.
Além disso, procuro mostrar que, funcionando engendrado nessa
prescritividade, o enunciado dicotémico da teoria-pratica constréi
algumas das condicdes para que, na formacdo do professor de
Matematica, os conhecimentos matematicos ocupem um lugar quase
que soberano em relacdo aos demais conhecimentos, 0 que parece
reproduzir uma racionalidade muito préxima daquela em que o0s
primeiros cursos de licenciatura foram concebidos.

Essa recorréncia e a forma de funcionamento das enunciagoes
sobre teoria e pratica, tanto entre professores e estudantes de
licenciaturas, como nas legislacbes que norteiam esse campo de
formagdo, mostram que a dicotomia teoria-pratica, muitas vezes
anunciada como relagao teoria-pratica, € um enunciado potente desse
campo, assim como a articulacéo teoria-préatica é a prescricdo mais
utilizada para solucionar tal problematica. Nessa esteira, o préprio
carater de veracidade que se construiu para algumas enunciagoes e a
aparente incompletude dessas dimensdes fazem com que, cada vez
mais, busque-se ampliar ou reduzir o espectro de teoria ou de pratica
na docéncia e na formagao.

Na contraméo desse diagndstico, este livro investe na com-
preensdo de que na docéncia é possivel ndo dicotomizar teoria e pra-
tica, mas, para isso, & preciso entendé-las como indissociaveis, con-
siderando-as como duas dimensdes ou duas partes de um mesmo
processo ou, ainda, como duas faces de uma mesma moeda. Essa
ideia encontra apoio em Veiga-Neto quando diz que “[...] n&o ha pra-
tica — ou, pelo menos, pratica que faga sentido, que seja percebida
como tal — sem uma teoria no ‘interior’ da qual ela, a pratica, faga sen-
tido” (VEIGA-NETO, 2011, p. 20).

Ao entender que “se a linguagem exprime, nao o faz na medida
em que imite e reduplique as coisas, mas na medida em que manifesta



e traduz o querer fundamental daqueles que falam” (FOUCAULT, 1990,
p. 306), reitero que é por meio da linguagem que damos sentido para
a materialidade do mundo, inclusive o que entendemos por teoria e
pratica e como significamos as relagbes entre essas dimensoes,
nos seus diferentes usos. Com isso, “a linguagem ‘enraiza-se’ nao
do lado das coisas percebidas, mas do lado do sujeito em sua
atividade” (FOUCAULT, 1990, p. 305, grifo do autor), constituindo o
nosso pensamento, as nossas experiéncias e as leituras de mundo
que fazemos.

Para oportunizar outros modos de pensar teoria e pratica na
docéncia, bem como na formacéo de professores, convido-o a leitura
deste livro, que esta organizado em quatro capitulos. O primeiro
apresenta algumas pesquisas no campo da Educacdo Matemética,
fazendo possiveis interlocugbes com teorizagbes foucaultianas. No
segundo capitulo, apresento como a formacao de professor se constitui
engendrada na tradicao pedagodgica que reforga a dicotomia, por meio
do espectro dicotébmico da teoria-pratica. No terceiro capitulo, mostro
os significados mais usuais para essas dimensdes na docéncia em
Matematica e os efeitos de verdade produzidos para essas dimensoes.
No capitulo quatro, mostro como os significados de teoria e pratica
imprimem, na formacao de professores, modos de ensinar que
fortalecem ora o que esta na ordem do concreto e do cotidiano, ora
um ensino que hipervaloriza a abstragao e o formalismo matematico.
Por fim, apresento formas de pensar que considero fundamentais para
uma docéncia nao dicotémica.

Boa leitural
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Eli Terezinha Henn Fabris?

Daiane é uma professora de Matematica comprometida com a
Educagdo. Além dessa identidade docente, é também formadora de
professores. Ela direcionou seu doutorado para um tema desafiador
que tem estado presente como um problema a ser superado, tanto nos
documentos legais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e a BNC - Formacéao (2019), quanto nas propostas de educagao das
diferentes redes de ensino. Um problema na formagéao de professores
e nas praticas pedagdgicas dos professores: a dicotomia teoria-pratica.

A autora mostra-nos, neste livro, como desenvolveu esse
intrincado problema de pesquisa e, a partir do material empirico e de
teorizacdes utilizadas, constréi uma grade de inteligibilidade, usando
a matriz de experiéncia foucaultiana para analisar a docéncia. Ela
historiciza a formacéo de professores gestada na tradigao pedagdgica,
com especial acento na formacéo de professores de Matemética.
O livro & um convite para que professores desta area e professores
formadores em geral optem por desenvolver suas praticas pedagogicas
a partir da indissociabilidade teoria-pratica. E essa forma de conceber
0 mundo que vai dar as costas para o arco platdnico e, com isso, evitar
0s binarismos, as dicotomias e as dissociagdes.

O livro apresenta os significados de teoria e pratica que a
pesquisadora encontrou na abordagem do conhecimento matematico
em sua pesquisa, quando a dicotomia foi o sentido mais recorrente,
embora outras formas foram evidenciadas nas diferentes praticas

2 Professora e pesquisadora no PPG em Educagao da Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Unisinos.



pedagdgicas e docéncias em Matematica. As dimensdes que sdo
inseparaveis, por vezes, sdo tomadas com maior ou menor énfase em
uma das suas faces, o que produz as diferentes formas do espectro
e os diferentes sentidos para teoria e pratica. Foi nesse processo de
estudo e pesquisa que a autora, considerando a indissociabilidade
teoria-pratica, cria o conceito de espectro da teoria-pratica, o que
permearia as experiéncias de docéncia do professor de Matematica.
Esse espectro é que possibilita outras légicas para abordar o
conhecimento, como as implicadas nas redes e nos revezamentos,
e nao mais nas relacdes e articulacdes que, a priori, ja assumem as
dicotomias. A pesquisa contribui, assim, para as formas de acesso ao
conhecimento contemporaneo, que tem se dado nestas outras formas
nao dicotdmicas.

A indissociabilidade teoria-prética produz justificativas mais
eficientes para o conhecimento a ser ensinado. Tenho certeza de que
este livro gerara uma reflexao importante na formagéao de professores
de Matemética e de outras areas. A indissociabilidade teoria-pratica
resultara ndo apenas em aprendizagens mais eficientes, mas também
em um conhecimento mais substantivo, porque harmonizado, robusto,
em que a adequagéao entre as ideias e as agdes convergem, em que
pensamento e acdo estdo em sintonia. Esta é uma obra importante
para todos os professores formadores que buscam dar um sentido
convergente entre o que dizem, o que pensam e 0 que fazem em suas
préaticas docentes.

Reforco o convite: leia este livro e assuma o desafio de ndo ser o
mesmo apos esta experiéncia. Quando aceitarmos viver a experiéncia
da indissociabilidade teoria-pratica, os conhecimentos terdo mais
vigor, mais poténcia, e 0 mundo podera ser visto e construido a partir
de outras lentes.

Sao Leopoldo, agosto de 2020.






Ocupamo-nos do ja feito e sabido sobre

0 NOSSO objeto para suspender verdades,
mostrar como funcionam e investigar o que faz
aparecer determinados discursos curriculares,
determinadas praticas e certos saberes

(PARAISO, 2014, p. 37).

A Educacéao Matematica se constitui como um campo profissio-
nal e cientifico no Brasil em meados da década de 70, em especial, a
partir do Movimento da Matematica Moderna e, posteriormente, com
a criagao da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica e dos pri-
meiros programas de pos-graduacdo em Educagédo Mateméatica no
Brasil (FIORENTINI; LORENZATO, 2012). Ao tematizar sobre as docén-
cias que sao desenvolvidas em contextos de formacao de professo-
res de Matematica, bem como nas analises de programas de cursos
de licenciatura, a discursividade dicotémica sobre teoria e pratica tem
sido expressiva. Dario Fiorentini, ha mais de uma década, tensiona
essas questdes dizendo que “[...] apesar da mudancga de discurso, o
que percebemos, nos processos de formagéo de professores, é a con-
tinuidade de uma pratica predominantemente retrégrada e centrada
no modelo da racionalidade técnica que cinde teoria e pratica” (FIO-
RENTINI, 2003, p. 09). Ainda, em outra pesquisa, Fiorentini e Oliveira
(2013), ao discutirem o lugar ocupado pela Matematica na formacéo
do professor de Matematica e ao problematizar quais matematicas e
quais praticas formativas podem contribuir para o trabalho do futuro
professor, apontam para a existéncia de uma quase tricotomia entre
formagdo matematica, formacéo didatico-pedagdgica e pratica profis-
sional do professor de Matematica.

A Sociedade Brasileira de Educacdo Mateméatica (SBEM),
em um documento sintese, fruto de uma construgédo coletiva entre
pesquisadores e educadores matematicos do pals, no | Seminario
Nacional para a discussdo dos cursos de Licenciatura em Matematica
(LM), promovido em 2003, apresenta uma lista de problemas que



precisam ser enfrentados por esses cursos. Dentre os problemas
destacados, estao a “[...] desarticulacdo quase que total entre os
conhecimentos matematicos e os conhecimentos pedagdgicos e entre
ateoria e préatica” (SBEM, 2003, p. 6) e o “[...] isolamento entre escolas
de formacgao e o distanciamento entre as instituicdes de formacao de
professores e os sistemas de ensino da educacéo basica” (SBEM,
2003, p. 6). De forma geral, o documento aponta que:

[...] o Curso de Licenciatura em Matematica deve ser concebido
como um curso de formagéao inicial em Educagdo Matemética,
numa configuragao que permita romper com a dicotomia entre
conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos especificos e
com a dicotomia entre teoria e préatica (SBEM, 2003, p. 4).

Em uma retrospectiva sobre a pesquisa brasileira na formacao
de professores de Matematica até o ano de 2000, Ferreira (2003)
aponta ter encontrado muitos trabalhos que mostram deficiéncias no
processo de formacéao inicial do professor de Matematica, bem como
sugerem perspectivas para sua melhoria. Segundo a autora, as:

[...] pesquisas apontam a reflexao, o trabalho colaborativo e uma
relacdo mais equilibrada e harmoniosa entre teoria e préatica —
na qual ambas se tornem aliadas, dialogando dialeticamente —
como pontos fundamentais para as diversas mudancas que se
mostram necessarias (FERREIRA, 2003, p. 32).

Embora muitas pesquisas apostem na perspectiva dialética
para pensar teoria e pratica, tenho me abrigado fora dessa relagdo de
via dupla. Com isso, este livro ndo critica os sentidos ja construidos
para esses termos na Modernidade ou na Contemporaneidade,
tampouco busca outro sentido, supostamente mais avangado, para
eles. “Cair nessa tentagao significaria permanecer no mesmo campo
de teorizagbes sob andlise” (SILVA, 2002, p. 11).

Em diferentes pesquisas, em especial, nas de aporte dialético, o
termo praxis tem sido frequentemente utilizado como forma de superar
a dicotomia teoria-pratica. O que advogo é que os entendimentos



que derivam desse pensamento continuam se assentando sobre uma
leitura de mundo dual que nao ajuda a sair da dicotomia, uma vez
gue a constitui. Digo isso porque praxis ¢ um termo que emerge do
pensamento dialético, cuja l6gica se assenta nas ideias de superagao,
contradicdo e transformagdo como emancipacdo. Para Vazquez
(2011), “[...] toda praxis é atividade, mas nem toda atividade € praxis”
(VAZQUEZ, 2011, p. 221). Entendendo atividade como sinénimo de
acéo e praxis como atividade pratica, Vazquez (2011) explicita que
“[...] uma atividade que se opera apenas no pensamento e que produz
o tipo peculiar de objetos que sdo os produtos daquele ndo pode,
portanto, se identificar com a atividade préatica que chamamos praxis”
(VAZQUEZ, 2011, p. 235). Essa ideia ndo cabe na perspectiva em que
me inscrevo, uma vez que, por onde me movimento, todo pensamento
€ uma pratica.

Por fora dessa perspectiva dialética, inscrevo o termo pratica no
“[...] dominio tanto daquilo a ser descrito, analisado e problematizado
guanto, ao mesmo tempo, no dominio das proprias descricoes,
andlises e problematizagbes que sdo colocadas em movimento”
(VEIGA-NETO, 2015, p. 133). Essa significagao parece-me Util porque,
na formacao de professores, a discursividade que gira em torno das
enunciagbes sobre essas dimensdes, além de produzir docéncias,
tem auxiliado a manter os conhecimentos de matematica em um lugar
guase que soberano em relagéo aos conhecimentos pedagogicos, o
que reproduz uma racionalidade muito préxima daquela com que os
primeiros cursos de licenciatura foram concebidos.

Ao encontro disso, Santos (2015), ao discutir algumas dicoto-
mias que aparecem de forma recorrente na formacao do professor de
Matematica, conclui que “[...] a forma da docéncia em matematica que
se atualiza na contemporaneidade é carregada por muitos dualismos:
docente-discente, teoria-pratica, ensino-aprendizagem” (SANTOS,
2015, p. 8) e mostra que no interior discursivo desse campo:
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[...] se sabe o0 que pode e o0 que deve ser dito e realizado, os
falantes que nela estéo inseridos se reconhecem porque as
significacdes lhes s&o naturalizadas e obvias. Portanto, pode-
se dizer que os atos sugeridos pela Docéncia em matematica
se inscrevem no interior de uma formagdo discursiva (da
tradicional filosofia ocidental) e estdo de acordo com certo
regime de verdade, o que indica que os agentes envolvidos
estdo obedecendo a um conjunto de regras historicamente
constituidas, e afirmando verdades de um determinado tempo-
espaco (SANTOS, 2015, p. 50).

Em outra pesquisa sobre as formas de articulagao entre as di-
mensoes tedrica e pratica em cursos de Licenciatura em Matematica,
Leal (2016) mostra que, na compreensdo de muitos licenciandos, a
teoria sobrepde a pratica, evidenciando um pensamento dicotdmico
entre essas dimensodes. Os resultados encontrados nessa investi-
gacdo mostram que, mesmo que os textos introdutérios do Projeto
Politico Pedagdgico do curso reafirmem a importancia de se articu-
lar teoria e pratica, “[...] as referéncias de articulagéo entre teoria e
pratica ndo favorecem a relacdo de unidade defendida na proposta”
(LEAL, 2016, p. 10).

Tanto a pesquisa de Leal (2016) como a de Santos (2015) in-
dicam que, na formacao do professor de Matematica, a docéncia se
apresenta de forma divisivel e carregada de entendimentos dicotdmi-
cos sobre teoria e pratica. Nessas pesquisas,

[...] o conhecimento tedrico pretende dar sustentagdo, “base
solida”, ao que se pode observar e fazer na pratica. No ensino
da Docéncia em matematica, se estabelece uma sucessao nao
coexistente, descontinua e causal de: primeiro a teoria e depois
a préatica; a pratica, portanto, é subordinada a teoria, ja que esta
é considerada a priori da mesma (SANTOS, 2015, p. 68, grifos
da autora).

As entrevistas realizadas por Leal (2016) com estudantes do
curso de LM apontam para um curriculo organizado por eixos de
formacao, em que predominam atividades que apenas reafirmam



a aplicagdo de conteldos estudados ao longo do curso. Nessas
entrevistas, observa-se uma negagao quase unanime a questao
o curso de Licenciatura em Mateméatica fortalece o desejo de ser
professor de Matematica? As justificativas para tal resposta apontam
para uma falta de coeréncia entre a formagao oferecida pela Instituicao
de Ensino Superior (IES) e a docéncia a ser desenvolvida no contexto
escolar da Educacgéo Bésica (EB).

Ainda que pese a forma com que o entendimento dos
estudantes entrevistados por Leal (2016), em relagdo as dimensodes
tedrica e pratica, seja colocado em tensdo também por eles nao se
reconhecerem como futuros profissionais preparados para atuar na
docéncia, conforme justifica a autora, chamo a atencéo para o fato
de que, para os estudantes, a compreensao de que a universidade
€ o0 “lugar” da teoria e a escola de EB o “lugar” da pratica parece ser
universal e estar naturalizada. Tal entendimento, que também dialoga
com 0 senso comum acerca dessas questoes, coloca cada uma das
dimensoes, tedrica e préatica, em polos opostos e autbnomos entre si.

Mostra-se a teoria para o futuro professor de matematica;
mostra-se também a prética escolar e tudo que a constitui. Logo,
o docente seré capaz de reconhecer, num futuro préximo, tudo
0 que precisa para que seja um “bom” docente em matematica,
pois ele aprendeu com a teoria e na pratica. Pressupde-se,
portanto, que haja distintos conhecimentos que se pode
obter com a teoria e por meio da pratica. Conhecimentos nao
coexistentes (SANTOS, 2015, p. 71, grifos da autora).

Essa formulacéo dicotémica, assim como em outros enuncia-
dos, é assumida de forma potente na area da Matematica e é colocada
em funcionamento como um saber que é aceito e transmitido como
uma verdade problematica, porém pouco contestavel. Esse funciona-
mento, como numa trama, produz outras verdades, materializa-se em
praticas e fabrica docéncias.



Embora as enunciacdes em torno das dimensbes tedrica e
pratica circulem, majoritariamente, em uma diregdo que reforga a
dicotomia e que, sob a matriz causa-efeito, seja natural prescrever
formas de articulacdo para superar tal descompasso, este livro
aponta para outras diregdes, mais contingentes, menos universais.
A aproximagao destes escritos com teorizagcoes foucaultianas tem
mostrado alguns caminhos.

TRABALHAR COM FOUCAULT: UMA
EXPERIENCIA A SER CONTADA

Utilizar teorizacdes foucaultianas para pensar de que forma os
significados atribuidos ateoria e a pratica naformagéo de professores se
engendram na docéncia em Mateméatica se constitui como um desafio
para muitos pensamentos por, no minimo, dois motivos: primeiro pela
escassez de pesquisas que tratam dessa tematica usando referenciais
foucaultianos; segundo pela aparente contramao que pode ter essa
forma de pensar, considerando um modo cartesiano de entender a
Matematica e a docéncia.

Digo isso para acentuar a importancia de apresentar, neste
livro, uma pequena experiéncia que vale a pena ser contada, seja
pela possibilidade de mostrar uma pesquisa inscrita em teorizagbes
contemporaneas, seja para inspirar-nos a olhar para a docéncia e para
a formacéo de outro modo. Eis a histéria...

Iniciei por estudar o pensamento de Foucault e fazer possiveis
interlocugcdes com o campo educacional, em especial, na Educacao
Matematica, a partir do livro Foucault & a Educacédo, de Veiga-Neto
(2011). Partindo dessa referéncia, li também outros autores, livros,
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artigos, conferéncias, cursos e estabeleci, comigo e com o Outro?,
discussoes de inspiragao foucaultiana, que ampliaram e, muitas vezes,
complexificaram meu entendimento, fizeram-me ver diferente, pensar
diferente, sentir diferente, conduzir-me de modo diferente. Quando me
senti minimamente situada na teorizagdo foucaultiana e, ao mesmo
tempo, motivada a seguir teorizando com o autor (e também com
outros), passei a selecionar conceitos, destacar excertos, descrever
possiveis interlocugdes. Procurei, com isso, assentar algumas bases
para pensar a docéncia em Matematica e a formagéo de professores
e definir algumas ferramentas conceituais para usar.

Apds esse movimento de inscricdo em teorizacdes
contemporaneas, construf cinco pressupostos que me permitiram dar
saltos cognitivos, tensionando ideias totalizadoras, essencialistas e
universais e me guiando para a contingéncia e para a produtividade
da docéncia e da formagéo. Por meio desses pressupostos, imprimi
entendimentos sobre verdade, discurso, saber, poder, linguagem e
sujefto, os quais me oportunizaram ler o mundo a partir de outro lugar.
Compreendi que:

Uma teoria € como uma caixa de ferramentas. Nada tem a
ver com o significante... E preciso que sirva, é preciso que
funcione. E ndo para si mesma. Se ndo ha pessoas para utiliza-
la, a comecgar pelo préprio tedrico, é que ela ndo vale nada ou o
momento ainda nao chegou. Nao se refaz uma teoria, fazem-se
outras: ha outras a serem feitas. [...] A teoria néo totaliza; a teoria
se multiplica e multiplica (FOUCAULT, 2015, p. 132).

Ao incorporar essa teorizagdo no meu pensamento, COmMoO
primeiro salto cognitivo, passei a ver como nao naturais os discursos
produzidos sobre teoria e préatica que sao colocados em funcionamento
na docéncia em Matematica. Considerei que eles funcionam como
normalizadores dos modos de ser docente, legitimando e acionando

3 Minha inspiragdo para o uso dessa palavra estéa assentada no texto: O outro hoje: uma
auséncia permanentemente presente, de Fernando Gonzalez Placer (2001).

o



formas de pensar, agir e entender a docéncia. Estou utilizando o termo
discurso com o significado proposto por Foucault: um “[...] conjunto
de enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formacgao”
(FOUCAULT, 2016, p. 131) e para os quais € possivel “[...] definir um
conjunto de condigbes de existéncia” (FOUCAULT, 2016, p. 143).
Interpelada por essa significacdo, considerei também que o docente
se fabrica inserindo e valorando os discursos ditos verdadeiros, o
que o potencializa como sujeito docente assujeitado a si e ao outro e
constituido pela linguagem.

Ao entender a teorizagdo como caixa de ferramentas, percebi
que “[...] se a linguagem exprime, nao o faz na medida em que imite
e reduplique as coisas, mas na medida em que manifesta e traduz
o querer fundamental daqueles que falam” (FOUCAULT, 1990, p.
306). Assim, é por meio da linguagem que interagimos com o mundo
(CONDE, 2004), que damos sentido para a materialidade do mundo,
inclusive para os significados que atribuimos as dimensoes tedrica e
pratica na docéncia que desenvolvemos na formacao de professores.
Essa compreensao que assume “[...] a linguagem como constitutiva
do nosso pensamento e, como consequéncia, do sentido que damos
as coisas, a nossa experiéncia, ao mundo” (VEIGA-NETO, 2011,
p. 89), fundamenta o meu entendimento sobre a virada linguistica*
e ajusta o foco da lente pela qual leio o mundo.

Com isso, compreendi, junto aos autores, que:

[...] ndo h& uma coisa ou fato fora e independente daquele(s)
que pensa(m) sobre a coisa ou o fato. O pensamento € o
conhecimento nao espelham, numa mente, uma suposta
realidade que estaria fora e independente dessa mente; ao
contrério, toda forma de pensamento e conhecimento &,
necessariamente, uma relagdo entre mente e coisa. Trata-se

4 A expressdo virada linguistica foi adotada para “[...] designar a mudanca no
entendimento do papel principal da linguagem: de denotacionista para atributiva”
(VEIGA-NETO, 2011, p. 91).
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de uma relagdo sempre contingente que se estabelece entre
aqueles que partiham social e culturalmente dos mesmos
esquemas linguistico-conceituais — o que é trivial, dada a falta
de ganchos no céu. Mas, alem disso, trata-se de uma relagao
(também sempre contingente) que se estabelece entre cada um
que pensa, conhece e diz e a coisa que € pensada, conhecida
e dita (VEIGA-NETO; LOPES, 2007b, p. 22).

Como segundo salto cognitivo, assumi que “[...] vivernos num
mundo sem exterioridade” (VEIGA-NETO, 2004, p. 68). Isso implicou,
quase de imediato, sair do arco platébnico e da doutrina dos dois
mundos, que muito constituiu (e constitui) o pensamento educacional
e a forma como teoria e préatica foram (e séo) significadas na formagéao
de professores.

Retomando elementos da filosofia ocidental, vemos
que a construcdo de uma racionalidade que chegasse a
um conhecimento seguro sobre a natureza e o homem®
foi objetivo de grande parte da humanidade, desde o pensamento
grego antigo. A ideia de uma realidade dicotémica, dividida em dois
mundos — um inteligivel, no qual o conhecimento seguro imperaria, e
nele as certezas; e um mundo sensivel, no qual estariam as opinides
(crengas, ilusdes) e, por consequéncia, as incertezas — mostra as raizes
de um pensamento dual que ecoa até a atualidade.

O pensamento filosofico desde Sécrates, com a época da razéo
e do homem tedrico, e, posteriormente, com Platdo, na chamada
doutrina dos dois mundos, e os desdobramentos que dai derivaram,
moldaram muitas das formas de pensar o conhecimento € 0 acesso
a verdade.

A Modernidade logo incorporou a doutrina dos dois mundos, na
forma de uma racionalidade que, pensando dispensar o divino,
manteve intacta a ideia de que fora deste nosso mundo haveria

5 Aexpressdo masculina “homem” é uma denominagdo que abarca homens e mulheres, um
termo universal em que as mulheres séo forcadas a se encaixar. O termo permanece no
texto, dessa forma, para mostrar essa marca do pensamento antigo.
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um outro mundo, povoado pelas representacdes mentais e
acessivel pelo uso cuidadoso e metddico do pensamento. Com
isso, o dualismo platénico foi contrabandeado para a Ciéncia
moderna, manifesto pela nocao de que as teorias estdo no
mundo das ideias — devendo ser, portanto, perfeitas, rigorosas,
abrangentes e definitivas — enquanto que as préticas estao
neste nosso mundo sensivel, sdo coisas deste mundo concreto
e imperfeito (VEIGA-NETO, 2015, p. 123-124).

Thomaz S. Popkewitz (2014), no texto The empirical and political
‘fact’ of theory in the social and education sciences, diz que “[...] as
teorias contam sobre como pensar e agir usando formas particulares
do conhecimento matematico para acessar e confirmar a realidade do
mundo externo e para arbitrar o que é verdadeiro e o que é falso.”
(POPKEWITZ, 2014, p. 24, traducao minha®f). Esse modo de ver a
Matematica em sua relagdo com o mundo produz efeitos na formagao
de professores de Matemética e reforca as dicotomias “[...] aparéncia
e esséncia, corpo e alma, normativo e vivido, teoria e pratica e demais
binbmios aparentemente irreconciliaveis” (TREVISAN, 2011, p. 197),
que foram assumidos pela Modernidade.

Na doutrina dos dois mundos, a Geometria (valendo para a
Matematica) era vista como o melhor caminho para o acesso, ainda
que de forma indireta, ao mundo ideal e perfeito e, posteriormente,
no pensamento medieval tardio, a melhor ferramenta para descrever
e compreender o mundo (VEIGA-NETO, 2004). As significagbes
construidas a partir dai parecem reiterar que o “[...] saber cientifico e o
saber escolar sao artefatos para se ver melhor e de modo verdadeiro
o mundo” (GARCIA, 2002, p. 88). Esse entendimento, imerso em
ideias totalizadoras em relagéo a Matematica, marca a importancia de
significar a Matematica no cotidiano do estudante.

6 Trecho original: “The theories tell about how to think and act in using particular forms of
mathematical knowledge to access and confirm the reality of the external world and to
arbitrate what is truth and what is falsehood” (POPKEWITZ, 2014, p. 24).
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As significacdes de teoria e pratica na docéncia em Mateméatica
que derivam de um entendimento dicotémico e o status atribuido a
cada uma dessas dimensodes na Contemporaneidade tém suas raizes
na doutrina dos dois mundos, em que:

[...] sob o abrigo do arco platénico, tudo o que concerne aos fatos
e feitos no mundo sensivel diria respeito as praticas, enquanto
que tudo o que concerne ao que se pensa verdadeiramente e se
diz verdadeiramente (sobre tais praticas) diria respeito a teoria —
ou, talvez melhor: seria resultado da boa e correta aplicagao da
teoria. Eis aif a correspondéncia entre a doutrina dual e o binario
teoria-e-pratica; [...] (VEIGA-NETO, 2015, p. 126).

Embora possamos reconhecer os entrelacamentos que 0s
significados de teoria e de préatica assumiram desde essa construgao
platénica, pensar com esse entendimento é conceber essas dimensoes
de forma dicotémica e, com isso, celebrar, mesmo que a partir de uma
suposta naturalidade, uma realidade dual e hierarquizada. Conforme
Veiga-Neto (2015), foi:

[...] justamente a partir desse ponto que teoria e pratica
passaram a ser pensadas em separado, ainda que ligadas
entre si. Funcionando como um fundo epistemolégico, como
um mantra, a doutrina dos dois mundos e o correspondente
binbmio teoria-pratica s&o, em nossa tradigao, assumidos como

uma manifestagao da propria natureza do mundo (VEIGA-NETO,
2015, p. 126).

Para fugir desse universal e com o objetivo de desnaturalizar
essa hatureza dicotdmica aparentemente ja dada, bem como para
trilhar caminhos n&o inscritos no arco platénico e na doutrina dos dois
mundos (buscando outros saltos cognitivos), apresento, entdo, 0s
cinco pressupostos em que me assento, que me possibilitaram ver e
compreender o mundo a partir de outras lentes:
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1. A verdade é uma invengéo e nao uma descoberta;

2. O discurso € pratica, tem funcéo ativa, aciona e coloca
em movimento diferentes poderes, saberes e formas de
governamento,

3. O poder nao existe fora do seu exercicio, ele é produtivo,

aciona e interdita saberes;

4. O saber é indissociavel ao poder; é na relagéo poder/saber/
ética que se constitui o campo possivel de conhecimento;

5. O sujeito produz e é produzido por muitas discursividades;
por meio de processos de objetivacdo e de subjetivacao
ele é constituido, formado e requlado no prdprio discurso.

Para ampliar a discusséo neste livro sobre o0s pressupostos
construidos, partiho meu entendimento de que a verdade é uma
invengao e ndo uma descoberta; ela é deste mundo € “[...] € produzida
nele gracas a multiplas coercdes e nele produz efeitos regulamentados
de poder” (FOUCAULT, 2015, p. 52), o que implica entender que
nao podemos “[...] imaginar que o mundo nos apresenta uma face
legivel que terlamos de decifrar apenas; ele ndo € cumplice do nosso
conhecimento; néo ha providéncia pré-discursiva que o disponha a
nosso favor” (FOUCAULT, 2012, p. 50).

Com esse entendimento conceitual, olhei para as verdades
construidas sobre teoria e pratica na docéncia em Matematica como
sendo “[...] regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso
e se atribui o verdadeiro efeito de poder” (FOUCAULT, 2015, p. 53);
também como sendo um “[...] conjunto de procedimentos regulados
para a producéo, a lei, a reparticdo, a circulagado e o funcionamento
de enunciados” (FOUCAULT, 2015, p. 54). Enunciados que, no meu
entendimento, circulam na ordem do discurso, uma vez que satisfazem
certas exigéncias e encontram condigdes para se manter com status
de verdade na formagao do professor de Matematica.
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Como segundo pressuposto, assumi também que “[...] o
discurso n&o é simplesmente aquilo que traduz as lutas [...] mas aquilo
porque, pelo que se luta, o poder pelo qual nos queremos apoderar”
(FOUCAULT, 2012, p. 10). Assim sendo, o discurso é pratica, tem funcéo
ativa, aciona e coloca em movimento diferentes poderes, saberes e
formas de governamento e precisam ser “[...] tratados como praticas
descontinuas, que Se cruzam por vezes, mas também se ignoram ou se
excluermn” (FOUCAULT, 2012, p. 50).

Essa compreensédo de verdade e de discurso como artefatos
fabricados, inscritos em determinada formagao discursiva’, permitiu-
me problematizar os enunciados que circulam no campo de formagao
de professores sobre as dimensdes tedrica e pratica, tensionando
a sua produgdo, analisando como eles agem na docéncia em
Matematica e mapeando as condicdes que descrevem sua formagao,
suas regularidades, suas descontinuidades, sua variagao. Com isso,
entendi que “[...] 0 que esta em questao é o que rege 0s enunciados
e a forma como eles se regem entre si para constituir um conjunto
de proposicbes aceitaveis cientificamente e, consequentemente,
suscetiveis de serem verificadas ou informadas por procedimentos
cientificos” (FOUCAULT, 2015, p. 39).

Também foi com essa forma de compreender o
mundo que interroguei alguns discursos produzidos e co-
locados em circulaggo no campo de formagado de profes-
sores de Matematica, visto que eles nao séo neutros, nem des-
cobertos, nem representacbes da realidade, nem exprimem

7 O termo formag&o discursiva ¢ utilizado aqui com o significado dado por Foucault no livro
Arqueologia do Saber: “No caso em que puder descrever, entre um certo nimero de enun-
ciados, semelhante sistema de dispersao, e no caso em que entre 0s objetos, os tipos de
enunciados, 0s conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade (uma
ordem, correlacdes, posicoes e funcionamentos, transformacdes), diremos, por conven-
Gao, que se trata de uma formacao discursiva” (FOUCAULT, 2016, p. 47, grifos do autor).



alguma totalidade atemporal ou uma verdade “[...] desde sempre ai"®
(VEIGA-NETO, 2011, p. 108). Além disso, entendi que o funciona-
mento do discurso nao se separa “[...] dos dispositivos materiais nos
quais se produz, da estrutura e do funcionamento das préaticas sociais
nas quais se fala e se faz falar, e nas quais se fazem coisas com o
que se diz e se faz dizer” (LARROSA, 2011, p. 66) e, dessa forma,
considerei-os histéricos, contingentes, subjetivos e com caréater de
acontecimento (FOUCAULT, 2012; VEIGA-NETO, 2011). Isso porque,
como explica Fabris,

Se os discursos entram em disputa por certa ordem discursiva,
é necessario o exercicio de destrinchar e analisar os meandros
dessa ordem para que se entenda por que algumas verdades
se constituem como mais verdadeiras do que outras e por que
algumas seguem circulando sem nenhuma interdicéo (FABRIS,
2015, p. 136).

Como terceiro pressuposto desta investigacao, assumi que o
poder n&o existe fora do seu exercicio; ele € produtivo, aciona e interdita
saberes, logo“[...] ndo é algo que eu posSSO possuir ou reivindicar:
apenas quando uma relacdo de poder existe, quando ela é ‘exercida’,
€ que o poder existe” (MARSHALL, 2011, p. 23); o poder “permeia,
produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se
considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo
social muito mais do que uma instancia negativa que tem por fungéo
reprimir” (FOUCAULT, 2015, p. 45). Assim, o poder “[...] age de modo
gue aquele que se submete a sua acéo o receba, aceite e tome como
natural, necessério” (VEIGA-NETO, 2011, p. 119).

Esse entendimento acerca do poder me mobilizou a ter um olhar
mais atento e desconfiado para as relagdes de forga que se produzem,
engendram-se e circulam nas instituicbes escolares. Também me
permitiu ver o campo de formagéo de professores como um territério
8 A expressao desde sempre ai é usada por Veiga-Neto ao se referir ao sujeito como “[...]

algo sempre dado, como uma entidade que preexiste ao mundo social” (VEIGA-NETO,
2011, p. 107) e, analogamente, utilizada por mim, para me referir aos discursos legitimados.
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de exercicio de poder, de fabricacéo e de legitimacao de saberes, de
controle da producéao e de regulagao da apropriagao de discursos,
uma vez que opera colocando em funcionamento poderes e saberes
aos quais estao imersos. Isso porque, conforme Foucault:

O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizagao da
palavra; senao uma qualificacdo e uma fixagao dos papéis [sic]
para os sujeitos que falam; sendo a constituicdo de um grupo
doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuicdo e uma
apropriagao do discurso com seus poderes e seus saberes?
(FOUCAULT, 2012, p. 42).

A partir dessa significagao, tomei o saber de forma indisso-
ciavel ao poder. Como construgao histérica, o saber fabrica as suas
verdades, conduz, transmite e naturaliza o poder. E na relacdo po-
der/saber/ética que se constitui o campo possivel de conhecimento
(VEIGA-NETO, 2011). Esse quarto pressuposto possibilitou-me com-
preender o poder como produtor e produto do saber, uma vez que
“[...] ndo ha relagao de poder sem constituicao correlata de um campo
de saber, nem saber que ndo suponha e nao constitua ao mesmo
tempo, relagdes de poder” (FOUCAULT, 2011, p. 30).

O quinto pressuposto compreende o sujeito como alguém que
produz e é produzido por muitas discursividades, por meio de processos
de objetivagéo e de subjetivagéo; ele € sujeito constituido, formado e
requlado no préprio discurso; um efeito das relagdes de poder/saber/
ética e dos modos com os quais ele opera sobre si e sobre o0s outros.
Dessa forma, os

[...] seres humanos se constituem por meio de complexas
costuras de discursos, de verdades, de modos de vida, de ideais
elaborados nos mais diversos contextos culturais, constituicao
esta que nao passa totalmente por nossas esferas racionais,
mas que congrega elementos instintivos, pulsionais, os quais
s&o, por vezes, racionalizados em composicbes variadas,
canalizados por forcas diversas, por vezes, opostas, resultando
na instavel configuracéo do que somos e de como pensamos e
agimos (RIBEIRO, 2016, p. 182).
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A linguagem, nessa perspectiva, tem “fungéo performativa™,
uma vez que ao descrever constituimos “[...] o sentido que damos as
coisas” (VEIGA-NETO, 2011, p. 89). Com isso, “[...] a linguagem nao
¢ mais uma ‘representacdo’ do mundo, mas uma forma de ‘interagir’
ou de atuar no mundo” (CONDE, 2004, p. 217), 0 que me permite
compreender o sujeito como um “artificio da linguagem” (PARAISO,
2014, p. 31), uma vez que constroi sua identidade também em seus
atos de fala (MARSHALL, 2011). Esse entendimento tem sua teorizagao
nos trés eixos analiticos de Foucault: o ser saber, o ser poder e o
ser consigo. E no (inter/intra)cruzamento desses trés eixos que nos
constituimos sujeitos como produtores e também como “[...] produto,
ao mesmo tempo, dos saberes, dos poderes e da ética” (VEIGA-NETO,
2011, p. 82).

Esses pressupostos, aqui assumidos e partilhados,
serviram-me como grade de inteligibilidade, agucando minha
escuta, alertando-me para os perigos das essencialidades
e das totalizacbes e dando-me suporte para questionar as
verdades e as tramas que nos engendram e as que fabricamos
enquanto sujeitos docentes. Com eles, assumi a hipercritica™
como uma postura “permanentemente desconfiada” (VEIGA-NETO,
2011), mas fundamentada, acerca das minhas producdes e também
das producdes com as quais tenho contato.

Ao teorizar sobre a formacao de professores, a partir desses
pressupostos, também assumi, inspirada nas aulas de Foucault dos
dias 05 e 12 de janeiro de 1983, transcritas no livro O governo de si e

9 Utilizo a expressao fungao performativa com o sentido de funcéo de transformagéo,
funcéo forjada, fabricada no interior de relagdes de forgas, resultado de meu entendimento
sobre 0 uso dessa expresséo no texto Governamentalidade e educagao liberal, de James
Marshall (2011).

10 O conceito de hipercritica como critica radical que tudo desconfia e que se propde a
historicizagdo dos processos e nao necessariamente a sua oposigéo é desenvolvido por
Veiga-Neto no texto Critica pds-estruturalista e educagao (1995), a partir das teorizagdes de
Michel Foucault.
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dos outros: curso no College de France (1982-1983), que a docéncia
se constitui como matriz de experiéncia, tendo em vista que ela tem
histéria e movimenta os trés eixos: o da formagédo de saberes da
docéncia; o da normatividade dos comportamentos docentes e o da
constituicdo de modos de ser docente (saber, poder e ética).

Parti do estudo realizado por Oliveira (2015) para olhar para a
docéncia em Matematica como uma matriz — forjada na histéria, que
produz, hierarquiza e movimenta significados para teoria e pratica. Na
interseccao dos trés eixos foucaultianos, do saber, do poder e da ética,
entendo que se constitui o sujeito docente. Assim,

Para pensar a docéncia como matriz de experiéncia precisamos
entender que ela é resultado da fabricagdo histérica e social,
advinda de praticas da pedagogia e da psicologia, dentre
outras éareas, nas quais, corroborando com Rose (2011),
as ‘“experiéncias pessoais de formacdo” sdo entendidas,
enredadas e por meio das quais o ser humano passa a entender
a simesmo e a relacionar-se consigo mesmo como ser docente
(OLIVEIRA, 2015, p. 20).

Embora compreenda que os trés eixos da matriz de experiéncia
atuem correlacionados, com diferentes intensidades e de forma nao
linear na constituigdo docente, escolhi apresenta-los por meio de
um esquema interligado, com o objetivo de mostrar didaticamente a
grade de inteligibilidade de inspiragao foucaultiana, que utilizei para
pensar a docéncia contemporanea e tensionar os sentidos que teoria e
pratica assumem nessa docéncia e o que tém produzido na formagao
do professor de Matematica. A Figura 1, adaptada de Oliveira (2015),
mostra o que procurei tensionar e como olhei para a docéncia em
Matematica, entendendo-a como experiéncia constituida na histéria e
alicercada nos trés eixos explorados por Foucault.
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Figura 1 — Docéncia em Matematica como Matriz de Experiéncia

Fonte: Boff (2019) a partir de Foucault (2010).

Usar essa lente foucaultiana como grade de inteligibilidade
para pensar a docéncia contemporanea em Matematica me possibilitou
ver que a matriz de experiéncia é também matriz de (trans)formacgao,
uma vez que constitui experiéncias que vao imprimindo formas de ser
docente, ao dizer como ser e 0 que deve ser feito ao se constituir docente
(na articulagcéo entre saber/poder/ética). Com esse entendimento,
“nos tornamos sujeitos pelos modos de investigagéo, pelas praticas
divisérias e pelos modos de transformagao que os outros aplicam e
que noés aplicamos sobre nds mesmos” (VEIGA-NETO, 2011, p. 111).

Ainda que n&o seja objetivo deste livro analisar especificamente
a constituicdo do sujeito docente, entender a docéncia dessa forma
me possibilitou ver e problematizar como os significados de teoria e
pratica sdo produzidos no interior dessa matriz e como eles operam
na docéncia em Matematica que € desenvolvida na formagao de
professores de Matemética. Para avancar nessa discusséao, no proximo
capitulo, mostro que a formacéao do professor de Matematica se (re)
produz inscrita na tradicao pedagdgica que dicotomiza teoria e pratica,
entendimento esse que decorre da doutrina dos dois mundos.
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Vivemos em um tempo em que se discutem
intensamente os caminhos da educacéo, em
que se verifica 0 esgotamento das certezas
que davam diregdo ao processo educativo.

O fim das metanarrativas da Modernidade, as
quais serviam de modelos explicativos para

0 mundo, nos impde diferentes impasses.

S&o também esses motivos que nos impelem

a buscar outros sentidos para o fazer
pedagdgico e a discutir o que temos entendido
e praticado até agora como pedagogia.

(FABRIS, 2010, p. 233).

Tomo emprestado o excerto do texto da pesquisadora Fabris
(2010) para pensar sobre o que temos entendido até agora sobre
teoria e pratica, no &mbito da formagao de professores no Brasil €,
mais especificamente, sobre como temos significado essas duas
dimensbes e as utilizado na docéncia que desenvolvemos. Para
auxiliar nesse movimento, procuremos olhar para a — € por meio da
— historicidade da educag&o no Brasil, seguindo a proveniéncia de
alguns acontecimentos que visibilizaram sentidos para teoria e pratica.

Buscar a proveniéncia na histdria permite (re)encontrar
enunciados e redes de significados para teoria e pratica que séo
produzidos e acionados em contextos de formagao de professores,
bem como tem dado visibilidade a efeitos de verdade que séo
colocados em movimento no interior de discursos que nao sao
em si nem verdadeiros nem falsos (FOUCAULT, 2015). Com esse
entendimento, pude ler acontecimentos da histéria e analisa-los “[...]
em seus menores detalhes, mas segundo a inteligibilidade das Iutas,
das estratégias, das taticas” (FOUCAULT, 2015, p. 41).

No livro A arqueologia do Saber, Foucault nos ensina a olhar
para os acontecimentos da histéria entendendo-os como monumen-
tos. Esse direcionamento me possibilitou compreender, dentre outras

i}



questbes, que aquilo que acontece ndo é somente fixado em um tem-
po ou esta situado historicamente, mas se relaciona:

[...] com campos mais vastos de significacdo e condigbes
histéricas de inteligibilidade que séo, elas proprias, circunscritas
temporalmente. Quer dizer, ndo se trata de apenas situar os
acontecimentos no tempo, mas perceber de que modos eles se
tornaram inteligiveis, mapeando as condicdes histéricas dessa
inteligibilidade (RIBEIRO, 2016, p. 63).

Ainda,

A histéria, como ¢é praticada hoje, ndo se desvia dos
acontecimentos; ao contréario, alarga sem cessar o campo dos
mesmos [sic]; ai descobre, sem cessar, novas camadas, mais
superficiais ou mais profundas; isola sempre novos conjuntos
onde eles s&o, as vezes, numerosos, densos e intercambiaveis,
as vezes, raros e decisivos [...] (FOUCAULT, 2012, p. 52).

Com essa compreensao e sem me preocupar com a descricao
de uma histéria Unica e progressiva da educacdo ou da formagao
de professores no Brasil, cuja existéncia também se constituiu como
metanarrativa da Modernidade, procurei olhar para as regularidades
e dispersdes visibilizadas no campo educacional, que circunscrevem
entendimentos para teoria e préatica, considerando uma histéria
contada e, por isso, significada e produzida. Com isso, mapeio
algumas aproximagdes e distanciamentos nesses entendimentos,
registrando possiveis deslocamentos no campo educacional. Essa
parece ser uma possibilidade de buscar proveniéncias, pois considero
que esses entendimentos nos possibilitam pensar mais amplamente
o campo de formagéo de professores, especialmente, na area da
Educacéo Matemética.

As regularidades e os deslocamentos visibilizados nos aconte-
cimentos da formagao de professores no Brasil mostram que junto a
historicidade se constitui, com diferentes gradacdes, o que chamo de
espectro da teoria-pratica. Etimologicamente, o termo espectro vem
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do latim spectrum e assume, de acordo com o contexto de utilizacao,
diferentes acepcdes. Em um sentido mais usual, a expressao espectro
designa uma imagem considerada fantasmagorica, uma visdo, uma
ilusdo. Em um sentido mais amplo, espectro pode ser o prendncio de
algo que perturba, que confunde, que causa estranheza. Aproximo-
-me dessas significacdes para pensar no termo espectro como sendo
uma imagem que é produzida por um modo de ver, nem sempre nitida
e com fronteiras estabelecidas; as vezes vista como imagem Unica,
estatica; outras vezes, como imagens em produgao e em movimento.

Pensar as dimens0es tedrica e pratica a partir de construgoes
espectrais me auxilia, ainda, a retomar as discussoes de Veiga-Neto
(2015) sobre teoria e préatica e posiciona-las também como um fal-
so problema, uma vez que as imagens produzidas na historicidade
do pensamento educacional sdo uma forma de ver essas dimensoes
dentre outras formas possiveis de ver, caso mudarmos a lente pela
qual lemos o mundo. Nesse sentido, o espectro da teoria-pratica esta
intimamente ligado a forma com a qual lemos e valoramos a materia-
lidade do mundo em relagéo as dimensoes tedrica e pratica, uma vez
que é produzido nessa maneira de ver. Assim posto, o espectro da
teoria-pratica assume a funcdo de produto visual das discursividades
de teoria e prética visibilizadas no pensamento educacional brasileiro,
cujas significagdes constituem formas de ser docente e de entender a
docéncia na formagao de professores. Considerando isso, a docéncia,
como matriz de experiéncia, constitui-se engendrada nas significagbes
de teoria e pratica produzidas no espectro da teoria-pratica que, por
sua vez, esté potencialmente imbricado na docéncia, constituindo a
matriz de experiéncia e também a modificando, uma vez que diferentes
significagdes, intensidades e valoracdes para essas dimensdes podem
produzir distintos entendimentos sobre tudo o que envolve a docéncia.

Com a chave de leitura dada pela docéncia como matriz de ex-
periéncia e pelo espectro da teoria-pratica como produzido nessa matriz,
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descrevo alguns acontecimentos da histéria procurando marcar senti-
dos e deslocamentos ocorridos na formacao de professores a partir de

(] (]

movimentos que maximizaram “a” teoria e minimizaram “a” prética, e

[

outros que maximizaram “a” pratica em detrimento “da” teoria'".

As construgbes espectrais valoradas — tendendo a maximizar
uma ou outra dimensao — estabelecem condicdes para pensar teoria
e pratica de forma polarizada e construir modos de ensinar alinhados
a cada uma dessas logicas, o que mostra que a discursividade que
constitui essas dimensodes é produtiva e também opera na constituicao
do sujeito-professor.

Retomo, entao, usando o conceito de espectro da teoria-pratica,
pensamentos educacionais que parecem produzir um espectro com
a dimenséo tedrica em destaque. Nessa construgéo, colocar a cen-
tralidade pedagogica no professor e no ensino que ele desenvolve é
discurso naturalizado. A teoria, na sua versao elitizada, parece ser de
dominio do professor, que dirige e movimenta o mundo das ideias. A
pratica parece ser determinada pela teoria, que fornece tanto o con-
teldo a ser ensinado pelo professor, quanto a sua forma de transmis-
sdo. Essa forma de entender e valorar teoria e pratica traz elementos
da pedagogia platénica e da pedagogia crista e ecoa até as diversas
acepcoes da pedagogia dita “tradicional” (GHIRALDELLI JR., 2015) e
constitui 0 que tem sido nomeado por tradigao pedagdgica.

Ainda, os acontecimentos histéricos dao conta de nos mostrar
gue a pedagogia crista foi hegemabnica no ensino brasileiro por quase
dois séculos. Depois de trés décadas de elaboragao é publicado pelos
padres jesuitas, em 1599, “[...] um conjunto de minuciosas prescricoes

11 Embora eu ndo repita o uso de aspas ao longo do texto (porque torna a leitura mais fluida)
utilizo-o neste primeiro momento para reforgar meu entendimento de que teoria e pratica
sdo sempre dimensodes, ndo existindo “a” teoria nem “a” pratica (infiro que essa escrita
ajuda a marcar a dicotomia). Além disso, ao me referir a essas dimensoes, estou utilizando
as significacdes usuais para esses termos. Posteriormente, explico essa ideia a partir do

conceito de definigdo ostensiva, utilizado por Wittgeinsten (2010; 2014).
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metodoldgicas, dividido em trinta capitulos e com o objetivo de orientar
o funcionamento de suas escolas” (VEIGA-NETO, 2004, p. 11). Esse
plano geral de estudos, chamado Ratio Studiorum, organizou e
institucionalizou a educagéo jesuitica no Brasil. Nele articulava-se “[...]
um curso basico de humanidades com um de filosofia, seguido por
um de teologia” (GHIRALDELLI JR., 2015, p. 29), cujo objetivo era a
formagao integral do homem cristédo, de acordo com a fé e a cultura
daquele tempo (GHIRALDELLI JR., 2015). Nas palavras de Saviani:

Essa concepgado pedagdgica caracteriza-se por uma Vvisdo
essencialista de homem, isto é, 0 homem é concebido como
constituido por uma esséncia universal e imutavel. A educagéo
cumpre moldar a existéncia particular e real de cada educando
a esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano
(SAVIANI, 2008, p. 58).

Das ideias expressas nesse documento derivaram muitos en-
tendimentos sobre teoria e prética, incorporados nas formas de con-
duzir o ensino e de pensar a escola e a educacao. Conforme Saviani:

A organizagao das classes dava-se pela reuniao de alunos
aproximadamente da mesma idade e com o mesmo nivel de
instrucdo aos quais se ministrava um programa previamente
fixado composto por um conjunto de conhecimentos
proporcionais ao nivel dos alunos, sendo cada classe gerida
por um professor. Os exercicios escolares tinham o objetivo de
mobilizar, no processo de aprendizagem, as faculdades dos
alunos. Baseando-se na escolastica, o modus parisienses’
tinha como pilares a lectio, isto €, a prelegdo dos assuntos que
deviam ser estudados, o que podia ser feito literalmente por
meio de leituras; a disputatio, que se destinava ao exame das
questiones suscitadas pela lectio; e as repetitiones, nas quais
os alunos, geralmente em pequenos grupos, repetiam as licdes
explanadas pelo professor diante dele ou de um aluno mais
adiantado (SAVIANI, 2008, p. 58).

12 Modus parisienses, segundo Saviani (2008), foi um método de ensino adotado como marca
distintiva da Universidade de Paris (1509), que “[...] comportava, como aspectos basicos,
a distribuicdo dos alunos em classes, realizacao, pelos alunos, de exercicios escolares e
mecanismos de incentivo ao trabalho escolar” (SAVIANI, 2008, p. 52).
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Esse modelo, estudado pelos jesuitas na Franga e consagrado
no Ratio Studiorum, regulou o funcionamento das instituicbes educativas
que eles mantiveram (SAVIANI, 2008). Ao olhar para essa tradicao
pedagdgica e para narrativas dos professores de Matemética deste
tempo, que ressonancias podem ser observadas? Que significados
de teoria e pratica aparecem engendrados na forma de conduzir o
ensino de Matematica na Contemporaneidade? Terlamos nesses
acontecimentos da histéria um exemplar de espectro dicotomizado
com a dimenséao tedrica em destaque? Para nos ajudar a pensar essas
questdes, apresento alguns excertos de narrativas de professores de
Matematica, produzidos em uma pesquisa'® em 2019.

Quadro 1 - O que é mais facil ensinar na docéncia em Matematica?

[...] o mais facil é estudar os teoremas, as definicées e ir para aula e repetir,
como fizeram para gente em algum momento.

[...] pela minha formagdo, é mais tranquilo, é mais automatico, preparar uma
aula de Calculo, por exemplo. Isso é bem mais tranquilo do que preparar
uma aula de Pratica [de Ensino], porque eu tenho mais bagagem na area do
Célculo. [...] Entdo, o mais dificil, na preparagdo da aula é isso. Outra coisa que
eu penso: parece que nas disciplinas mais especificas, tu vais la e da aquela
aula e pronto.

E mais facil dar aula de Calculo primeiro porque é uma disciplina que eu domi-
no. Eu sempre gostei dela durante a minha graduacao, entao isso facilita, porque
eu tive uma nogao enquanto aluna de como dar aula de Calculo. Entéo, eu ja
tenho uma visdo do que eu posso reproduzir; eu tive um espelho durante a
minha graduacgéao, porque o Célculo é o Calculo. Agora, Pratica [de Ensino]
nao, a Pratica muda, tem coisas novas, as TICs, por exemplo. Eu brinco com
os alunos, a aula de Matematica é dada em trés fases: o professor ensina o
conteldo, os alunos fazem o exercicio, o professor corrige e talvez tenha
a quarta parte, a prova, e acabou... a aula de Matematica é sempre assim.

Fonte: Boff (2019).

13 As narrativas apresentadas neste livro foram produzidas em uma pesquisa de doutorado
realizada de 2015 a 2019 junto a professores de Matematica que desenvolvem a sua
docéncia em cursos de Licenciatura em Matemética de uma Instituicdo de Ensino Superior
no Sul do pais. Disponivel em: http://www.repositorio.jesuita.org.br/handle/UNISINOS/8864
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As narrativas colocam em movimento uma forma especifica
de conduzir a aula de Matematica, que aparece com recorréncia
nas falas de professores. A produtividade e a forma com a qual
enunciacdes sobre isso aparecem engendradas nos significados
atribuidos as dimensdes tedrica e pratica sinalizam um enunciado
produtivo operando na docéncia em Matematica: € mais facil ensinar
Matematica usando estratégias herdadas da tradicdo pedagdgica.
Esse enunciado parece mobilizar e sustentar um campo de
significados para teoria e pratica que opera na docéncia produzindo
formas de ser e de pensar a aula de Matematica. De que maneira
esse enunciado dialoga com o que se convencionou entender, na
Contemporaneidade, por “aula tradicional”? Como o significado de
teoria é produzido a partir desse entendimento?

Quadro 2 - Sobre a aula de Matematica ser tradicional

As aulas de conteudos especificos [de Matematica] eram aulas tradicionais:
conteudo, exercicio, alguma retomada da aula anterior, mas muito mais con-
tetido do que exercicio resolvido, coisas assim... Era bem tradicional, existiam
alguns professores que te davam a liberdade de perguntar e de tirar as suas pro-
prias conclusdes, mas também existia a questio tedrica, no sentido tradicional.

Fonte: Boff (2019).

Identificar esse enunciado em movimento nas narrativas
de professores e pensar na produtividade dele na docéncia em
Matematica me faz perceber que o rétulo “ser tradicional” produz
tensdes no professor.

Quadro 3 - Sobre o professor de Matematica ser tradicional

Falando com os alunos da Pedagogia, umtempo atras, eles ndo me classificaram
como um professor tradicional, no sentido classico disso, no sentido formal,
mas eu continuo sendo um cara que em varios momentos vai /4 e trabalho com
definicdo, teorema, exemplos, aplicagées. Entdo, eu me acho tradicional,
como a maioria de nés, professores de Matematica, ou talvez todos nés.
Entdo, eu tenho essa dificuldade e eu ndo sei como fazer algumas coisas
diferentes, eu nao sei mesmo.

Fonte: Boff (2019).
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A narrativa apresentada movimenta entendimentos sobre
o professor de Matematica que se articulam tanto com a tradigao
pedagdgica como com os significados produzidos para teoria e pratica
visibilizados por meio dessa tradicao.

Ainda que elementos dessa narrativa sejam regularmente
(e de forma naturalizada) qualificados como verdade na formagao
de professores de Matematica, o status que parece ser atribuido
a tradigdo pedagdgica nos impde uma discussdo necessaria: ser
professor tradicional — entendido neste trabalho como aquele que usa
a tradicdo herdada da sua formagao histérica e cultural — significa,
necessariamente, nao estar ajustado ao tempo presente? De que
forma a docéncia em Matemética tem (re)produzido saberes e poderes
que estabelecem o que é novo e 0 que é antigo nos processos de
ensino? Como pensar a tradigao pedagogica sem que se recorra a
esses adjetivos e ao status contemporéaneo associado a cada um
desses termos?

Nas discursividades do tempo presente, a tradicdo pedagogi-
ca tem sido frequentemente apresentada como “por fora”, deslocada
deste tempo. Assim sendo, como dialogar com a tradigado na Con-
temporaneidade? Como (re)pensar as tramas que parecem enredar
o professor de Matematica quando usa a tradigao pedagdgica na for-
macdao de professores? Meu entendimento é que, embora a expressao
tradicao signifique também permanéncia de conhecimentos, valores
e normas sistematizados por diferentes culturas, é possivel, com ela,
reconstruir o tempo vivido em um continuum de producao, o que pos-
sibilita construir outras formas de pensar o tempo presente.

Assim, para propor formas novas de ensinar, € importante
conhecer atradigao pedagodgica, umavez que possiveis deslocamentos
e/ou rupturas nas agbes docentes envolvem também (des)encaixes
conceituais que fazemos no nosso pensamento, seja considerando
a forma como compreendemos a natureza do conhecimento,
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seja nas relagdes que estabelecemos com e a partir dele. 1sso nos
permite descolar 0s conceitos de novo/antigo, inovador/tradicional da
docéncia para poder pensar em termos do que ela tem contribuido
na aprendizagem. Com isso, ndo quero, por exemplo, celebrar
procedimentos herdados da tradicdo pedagdgica para ensinar
Matematica, mas dizer que explicar o conteldo, fazer exercicios,
retomar, repetir procedimentos também é importante para aprender
Matematica, mas ndo somente essas agoes sao importantes.

Os atravessamentos discursivos visibilizados na docéncia mos-
tram que “ser tradicional”, na formagao de professores de Matematica,
relaciona-se intrinsecamente com o “ser tedrico”, e atua diretamente
na forma como o professor se vé. Esses rétulos, que se inscrevem na
tradicdo pedagdgica que dicotomiza teoria e pratica, faciimente produ-
zem um espectro com a dimenséo tedrica em destaque, considerando
a poténcia e o status dado ao conhecimento mateméatico sistematiza-
do. No espectro dicotomizado, a teoria movimentada pelo professor de
Matematica é qualificada como a forma segura de acesso a um mundo
mais organizado e mais desenvolvido, 0 que esmaece e subordina
outras acdes que possam estar significadas em dimensdes que nao
sejam as préprias do pensamento.

Além disso, é possivel observar que o ensino de Matematica tem
se organizado em torno de uma légica especifica, que prevé explica-
¢ao do conteudo pelo professor (considerado a teoria), realizagéo de
exercicios pelos estudantes, corregéo dos exercicios pelo professor e
verificagao do aprendizado. Essa estrutura “mais fixa” de aula, bastan-
te referenciada na docéncia em Matematica, quando vinculada ao en-
sino de conhecimentos préprios dessa area, como o Célculo, também
parece produzir conforto no professor, que reconhece nessa estrutura
de aula processos bem-sucedidos de aprendizagem, derivados de
sua constituicao docente.
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Quadro 4 - Sobre formas de aprender Matematica

Eu nunca tive muita dificuldade para aprender Matematica.

[...] eu prestava atencéo na aula e fazia todos os exercicios [...].

[...] eu aprendia muito pelos exemplos, para mim era suficiente que o professor
fizesse exemplos no quadro, eu ia para casa com os exemplos que tinham
no quadro, ou a resposta final. Gostava muito quando os exercicios tinham a
resposta final, porque me davam seguranca.

Fonte: Boff (2019).

Ao mesmo tempo que essa estrutura “mais fixa” de aula produz
certo conforto no professor que ensina Matematica, ela também coloca
em acao um desconforto gerado pelo rétulo “ser tradicional”. A proxima
narrativa mostra isso e sinaliza entendimentos sobre essa questéo.

Quadro 5 - Sobre a aula de Matematica capturar o estudante

Entdo, como um aluno de Matematica vai se motivar se ele ja sabe como
serd a aula? Por que se tu ja ensinaste o contetdo, eles sabem que vao fazer
exercicios, se eles ja fizeram exercicios, o professor ira corrigi-los. Entéo, o que
eu digo para os alunos é que a gente tem que ser imprevisivel de vez em quando.
O aluno acha que a gente vai dar um contetido dessa forma e a gente da
do outro, hoje eu trago material concreto, amanha eu trago um jogo, depois
eu trago um software, depois eu fago uma simulagdo. Entao, eu tenho que
trazer coisas diferentes para atrair esse aluno, porque o aluno de hoje esta
inserido em muitas midias, ele esta absorvendo muitas informagées e, se eu
for somente a questao do tradicional, esse aluno ndo vai prestar atengédo em
mim, ent&o é isso que eu também tento passar na questéao da prética, pensando
neles como professores na Educagao Basica.

Fonte: Boff (2019).

Na narrativa apresentada, a busca por alternativas diferencia-
das para ensinar Matematica parece materializar o entendimento de
que para aprender Matematica é necessario querer aprender Mate-
matica. Nessa logica, mobilizar o interesse do estudante também se
coloca como condig&o necessaria para promover a aprendizagem.
Com o péndulo sinalizado para o lado do individuo que aprende, o
interesse é reposicionado, uma vez que “[...] coloca no centro das
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andlises a capacidade de acéo do individuo” (NOGUERA—RAMI'REZ,
2011, p. 233).

Assim,

[...] se os conceitos de doctrina e disciplina governaram as
reflexbes pedagodgicas durante a ldade Média; se institutio e
eruditio dominaram o pensamento pedagogico dos séculos XVI
e XVII; se educagéo, instrugcéo e Bildung prevaleceram entre o
fim do século XVIII, o conceito de aprendizagem (learning) sera
0 conceito pedagogico preponderante do século XX e, segundo
parece, dos primordios do século XXI (NOGUERA-RAMIREZ,
2011, p. 230, grifos do autor).

Estendendo esse diagndstico, Silva (2018a) mostra que “[...]
as concepgdes de conhecimento, curriculo, ensino, docéncia e de
formagao de professores sdo redimensionadas, ora no ambito de
uma individualizagdo dos percursos, ora com énfase nas mudancas
no aparato técnico-cientifico que perfaz a escolarizagao” (SILVA,
2018a, p. 554). Com isso, a centralidade de pedagogias ativas, a
diferenciacéo curricular e a insercéo de ferramentas tecnolégicas para
mediar o ensino, entre outras, tém se tornado principios organizadores
da acéo docente.

As teorizacdes propostas por Gilles Lipovetsky e Jean Serroy
(2015) também nos mostram que “[...] estamos na era em que a
diversificacdo tomou a dianteira da repeticao, a inovagao da producao,
o imaterial, do material” (LIPOVETSKY; SERRQY, 2015, p. 228). Isso
implica ver que:

[..] ndo estamos mais no modelo convencional de uma
oposicdo dicotdmica enquadrada por uma hierarquia de
critérios estabelecidos, mas numa nebulosa fragmentada,
aberta, dominada por um pluralismo estético reivindicado e
generalizado. [...] Nao dispomos mais de um polo hegemonico
dotado de autoridade suficiente para impor, de cima para baixo,
uma hierarquia inconteste de critérios e de normas (LIPOVETSKY;
SERROY, 2015, p. 53).
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Com isso, a formagao de professores e a propria docéncia fica
reposicionada e tensionada por imperativos deste tempo (como os da
inovagao, diversificagdo, diferenciacdo, individualizagéo, entre outros).

O que é possivel sinalizar € que a docéncia em Mateméatica
também aparece alinhada a esse modo de vida, embora em ritmo
mais lento do que o narrado por Lipovetsky e Serroy (2015). O
conceito moderno do aprender fazendo, quando olhado na formagao
do professor de Matematica, parece ainda dialogar com este tempo
contemporaneo, impelindo os professores a se tornarem imprevisiveis,
fazer diferente, conforme o narrado, ou entdo, a potencializar as
pedagogias ativas.

Para além disso, o professor de Mateméatica reconhece que na
sua constituicdo docente e na sua atuacédo, ha muito do herdado na
tradicdo pedagodgica. A inscricao da aula de Matematica e da prépria
docéncia nessa tradigdo tem gerado tensdes no professor e produzido
efeitos na sua docéncia. Isso porque os significados atribuidos a
palavra tradicional est&o postos de forma opositiva ao que ¢ significado
como inovador, o que coloca o professor “fora” da ordem do discurso
contemporaneo.

Ainda que pese esse diagndstico, é possivel ver a tradicdo pe-
dagogica de forma mais ambivalente e permanecer entendendo-a
como constitutiva das formas de ser professor — compreendendo, de
antemao, a situagdo como importante, como que somente por esse
traco. Isso nos permite (re)significar o uso da tradicéo na acéo pedago-
gica para ensinar Matematica, sem fazer dela a melhor ou a pior opgéo
e sem advogar exclusividade a uma ou a outra forma de ensino.

Compondo a “tradicdo pedagdgica” com outros acontecimen-
tos da educacéo brasileira, é facil ver que a centralidade do estudante,
por exemplo, por meio de pedagogias ativas, ja esteve (e esta, mesmo
que a partir de outras condigdes) presente no pensamento educacio-
nal contemporaneo.
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Ao ler as proveniéncias das pedagogias ativas no Brasil,
considerando uma histéria que reconhece o estudante no centro do
processo de escolarizagao, a partir de teorizagbes da primeira metade
do século XX, é possivel observar que movimentos relacionados com
a construgao de uma escola “nova” ou “progressista”, que superasse
a escola chamada tradicional, no Brasil, constituiram-se também por
pensamentos de intelectuais n&o brasileiros, tais como o do filésofo
norte-americano John Dewey e do psicélogo suico Edouard Claparéde,
um dos primeiros propulsores da escola nova na Europa.

A escola sob medida, proposta pela teorizacéo de Claparede,
em 1931, preconizava operar na logica do individuo e colocava o
desenvolvimento das aptidées naturais dos estudantes no centro do
processo educativo. Para Silva, ja naquele tempo, esse modelo assumia
a diferenciagao curricular como “principio pedagégico basilar” (SILVA,
2018b, p. 4).

Na proposta de Claparede (1973), toda conduta era ditada por
um interesse, ainda que bioldgico, e toda ac&o preconizava atingir um
fim que importasse em um determinado momento. Sob a mesma légica
do individuo, mas a partir de outra leitura, as teorizagbes construidas
por John Dewey propunham uma educagao considerada pratica social,
direcionada ao interesse do estudante e a sua capacidade de desenvol-
ver-se por meio de experiéncias que séo produzidas na escola (DEWEY,
1976). Com essas chaves de leitura (postas sobre o individuo), “[...] a
nova psicologia funcionalista (Dewey, Claparede), pelos seus vinculos
com a biologia, se reconhece [é reconhecida] como verdadeiramente
cientifica e, portanto, legitima para doravante orientar os processos pe-
dagogicos” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 241).

No Brasil, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Fernando de Azevedo
e outros intelectuais da primeira metade do século XX foram os que
sistematizaram o pensamento progressista, discutindo a necessidade
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dessa escola para todos, cuja chave de leitura era o individuo. Nas
palavras de Corsetti:

Ao defender uma sociedade democratica, [Anisio Teixeira]
partia do pressuposto de que, apesar das diferencas individuais
de aptidao, talento, dinheiro, ocupagao, raca, religiao e posi¢ao
social, os individuos podiam se encontrar como seres humanos
fundamentalmente iguais e solidarios. A educacdo, nessa
perspectiva, sempre se apresentou, para esse educador, como
alternativa para a revolugéo e a catastrofe, mas, para isso, era
necessario que ela nao se constituisse num caminho para o
privilegio (CORSETTI, 2010, p. 260).

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, documento
redigido em 1932 por esses intelectuais progressistas, apresentou
um deslocamento no pensamento educacional da época e mobilizou
condicbes discursivas para a construcao de outros espectros,
qualificados para a dimenséao pratica. Digoisso porque esse documento
preconizava que a nova educacao deveria ser pragmatica e servir mais
aos interesses do individuo e de uma escola mais socializada, na qual
“[...] todo o individuo [pudesse ter] o direito a ser educado até onde o
permitiam suas aptiddes naturais, independente de razbes de ordem
econdmica e social” (AZEVEDO, 2010, p. 40).

A partir dos tensionamentos possibilitados pelos discursos
da Escola Nova, muitos enunciados deram énfase somente ou
majoritariamente a dimensao pratica, constituindo o fazer, na sua
relacdo com o cotidiano do estudante, como imperativo para o
trabalho docente e esmaecendo o ato de ensinar e a dimensao tedrica
engendrada nesse fazer. Com isso, as discursividades visibilizadas
nesse periodo da histéria mostram outro espectro constitutivo das
formas de pensar teoria e pratica na educacao brasileira: o espectro
da teoria-pratica dicotomizado para a dimensao pratica. Conforme
explicam Fabris e Silva:



A énfase pedagdgica na realidade dos estudantes néo se
constitui como uma novidade nas préticas escolares. No que
se refere a histéria da pedagogia no Brasil, pelo menos desde
o movimento da Escola Nova, sob inspiracao dos escritos
pedagdgicos deweyanos, a realidade dos estudantes assume
um lugar central nas praticas escolares (FABRIS; SILVA, 2015,
p. 505).

Uma vez que os movimentos educacionais gerados pelos
discursos da Escola Nova, no meu entendimento, também integram
a tradicao pedagogica no Brasil, podemos nos perguntar: como a
docéncia contemporanea em Mateméatica tem colocado em movimento,
na formacao de professores, o que entende ser a dimenséo pratica na
Matematica?

Quadro 6 - A dimenséo pratica na Matematica

[...] acho que a gente tem que provocar os alunos e mostrar onde eles vao
trabalhar com isso e para que serve isso. Acho que ai comega a pratica.

Eu digo: no Ensino Fundamental vocés podem fazer isso... no Ensino Médio
podem fazer aquilo... entao, eu tento trazer pra eles [0s estudantes] o que eles
vao usar, na pratica |[...].

Tem aula em gue eu comego com exercicio contextualizado que, nesse sentido,
eu acho que seria a questao da pratica de fato. Entdo, eu comeco a partir dali
para motivar os alunos e para ensinar o conceito matematico, ou o contrério,
eu dou o conceito matematico e depois vou para a questao pratica, mas
claro, a pratica de uma disciplina tedrica eu vejo que é muito mais exercicios
contextualizados de fato.

Fonte: Boff (2019).

As falas dos professores mostram que a dimenséo pratica na
Matematica tem sido usada inscrita na logica da aplicagao no cotidiano
e da utilidade. Nessa esteira de significado, os conhecimentos
matematicos facilmente contextualizados na realidade imediata do
estudante aparecem como forma de trazer a pratica para as aulas
de Matematica. Associada a essa discursividade, a teoria parece
demarcar outro territério, embora haja indicios de indissociabilidade
entre essas dimensdes.



Quadro 7 - A dimenséo pratica na Matematica e a dicotomia teoria-pratica

Eu acho que na verdade a questao da teoria... eu penso assim: a pessoa tem
que ter um conhecimento tedrico, nao adianta dizer vamos aplicar Integral se
tu nao sabes resolver Integral. Se tu ndo sabes fazer uma divisdo, como vais
aplicar a divisao? No qué?

[...] se vocé ndo tem o conceito matematico, vocé ndao consegue fazer. Por
exemplo, se vocé ndo tem a construgdo do que séo retas paralelas, do que é
perpendicular, a questéo das medidas, se vocé ndo tem o conceito matematico
ali vocé nao consegue aplicar [...].

Eu acho que a gente deve buscar acabar com a dicotomia teoria e pratica.
Deve buscar. Como a gente deve buscar, eu nao tenho clareza.

[...] eu acho que cada professor busca trabalhar com as relacdes entre teoria e
prética. Tudo tem teoria e pratica, mas acontece que as coisas nido aconte-
cem sempre.

Fonte: Boff (2019).

Embora as narrativas dos professores de Matematica apresen-
tem motivacdes distintas, os significados atribuidos as dimensoes ted-
rica e pratica nelas imbricados (e que constituem a matriz de experién-
cia da docéncia), emergem de uma leitura de mundo dual que néo vé
essas dimensbes como lados de uma mesma moeda'4, mas sim como
elementos dissociados que, em geral, nao coexistem na mesma ma-
terialidade. Isso parece facilitar a hierarquizagao e os diferentes status
que essas dimensdes assumem.

Os argumentos que defendo me impelem a dizer que o
espectro da teoria-pratica, visto a partir da docéncia em Matematica,
¢ produzido de forma dicotbmica e com valoragbes distintas para o
que é significado como teoria e como pratica.

A Figura 2 apresenta, embora de forma esquematica e, por si s6
limitada, uma chave de leitura para compreender mais amplamente o
movimento do espectro da teoria-pratica na docéncia em Matematica,
tomada como matriz de experiéncia. Nesse esquema, o espectro

14 Considerar a teoria e a pratica como dois lados de uma mesma moeda pressupde que
essas dimensoes facam parte de um mesmo processo, de uma mesma materialidade.



dicotémico aparece, com diferentes intensidades, imbricado nos trés
eixos da matriz de experiéncia da docéncia, sendo ambos (matriz e
espectro) continuamente produzidos na historicidade da formagao
de professores. O espectro da teoria-pratica mostra significados,
produz sentidos para teoria e pratica e constréi formas hierarquicas
de entender os diferentes conhecimentos que compdem a docéncia
em Matemética. Engendrado na matriz, interpelado e constituido pelos
discursos sobre teoria e pratica inscritos na tradigdo pedagdgica
dicotémica esta o sujeito docente, professor de Matematica.

Figura 2 — O espectro da teoria-pratica em agao na docéncia

Fonte: Boff (2019) a partir de Foucault (2010).

Embora o espectro da teoria-pratica mostre significados
limitados e valoragdes distintas para teoria e préatica, entendo que os
efeitos de verdade que perpassam as discursividades que constituem
essas dimensdes podem ser reconstruidos/redimensionados’® nas
imbricadas relacbes cambiantes de saberes, poderes e ética.

15 Exemplo disso foi a possibilidade de enxergar o espectro da teoria-pratica em movimento
na andlise histérica. Nesses casos, ja é possivel ver diferentes gradagdes para o espectro
da teoria-pratica.
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Assim, o que mostro ao construir o conceito de espectro
da teoria-pratica, para além do que ele tem produzido na docéncia
contemporanea em Matematica, é a possibilidade de construir
outras imagens espectrais que deem visibilidade a indissociabilidade
entre essas dimensdes, bem como que possam produzir efeitos
mais equilibrados na docéncia que é desenvolvida na formagéao de
professores. Dessa forma, mesmo que as significagbes atribuidas a
essas dimensodes permanegam sem modificacoes, vé-las como faces
de uma mesma materialidade permite potencializar, no processo
educativo, o que é mais peculiar a cada uma dessas dimensdes. Além
disso, ao equilibrar o valor agregado a cada dimensao, parece ser
possivel construir gradientes espectrais indissociaveis que mostrem
de outra maneira as légicas que constituem nosso pensamento, em
especial, as que nos constituem como sujeitos-docentes.

Apoiada na conversa entre Michel Foucault e Gilles Deleuze, de
1972, também acredito que podemos viver:

[...] de maneira nova as [tais] relagdes [entre] teoria-pratica. As
vezes, se concebia a pratica como uma aplicagdo da teoria,
COMo Uma consequéncia; as vezes, ao contrario, como deven-
do inspirar a teoria, como ela prépria criadora com relacéo a
uma forma de teoria. De qualquer modo, se concebiam suas re-
lacdes como um processo de totalizacdo, em um sentido ou em
outro. Talvez para nés a questéo se coloque de outra maneira.
As relagdes teoria-pratica s&o muito mais parciais e fragmenta-
rias. Por um lado, a teoria é sempre local, relativa a um pequeno
dominio e pode se aplicar a um outro dominio, mais ou menos
afastado. A relagéo de aplicagéo nunca é de semelhanga. Por
outro lado, desde que uma teoria penetre em seu préprio domi-
nio encontra obstaculos que tornam necessario que seja reve-
zada por outro tipo de discurso (€ esse outro tipo que permite
eventualmente passar a um dominio diferente). A pratica é um
conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a teoria um
revezamento de uma pratica a outra. Nenhuma teoria pode se
desenvolver sem encontrar uma espécie de muro e é preciso a
préatica para atravessar o muro. [...] Nés somos todos pequenos

il



grupos. Nao existe mais representacao, s existe agdo: agdo de
teoria, acdo de pratica em relagbes de revezamento ou em rede
(FOUCAULT, 2015, p. 129-130, grifos meus).

Nesse excerto, podemos ver que os dois filésofos ja se
despediam da dicotomia e de uma concepcao de conhecimento
binario entre teoria e pratica, assumindo o revezamento e a rede.
Esse conhecimento em rede nos ajudaria a romper com as ditas
relagbes teoria-pratica e nos jogaria para a indissociabilidade (para
continuarmos pensando e fazendo coisas com 0 pensamento), com
pontos de contato, com revezamentos entre as dimensdes. Embora
possamos ter dificuldade de nos inserir no caminho apontado pelos
autores (o0 que implica também sair da doutrina dos dois mundos),
apresento, neste livro, uma possibilidade para pensar teoria e
pratica de forma indissociada na formagao de professores e, mais
especificamente, na formagéo do professor de Matemética.

Para aprofundar essa discussao, passo a discorrer sobre 0s
significados que teoria e préatica assumem na docéncia em Matemati-
ca para, posteriormente, explorar como esses significados, nas suas
diferentes valoragbes, ao constituir o espectro da teoria-pratica e mo-
vimentar a matriz de experiéncia, operam na docéncia em Matematica
desenvolvida na formagao de professores. Assim, cabe pensar: que
efeitos uma compreensao indissociavel de teoria e pratica pode trazer
a formacéo de professores? Esse é o desafio que temos a enfrentar.

Para nos auxiliar nessa tarefa, apresento, no préximo capitulo,
COMO 0 espectro da teoria-préatica opera (e é produzido) na docéncia
em Matemética movimentando significados e produzindo efeitos de
verdade hierarquizados para essas dimensoes.






Pois é ao fenémeno do pensar que pertence o
significado (WITTGEINSTEN, 2010, p. 108).

O significado de uma palavra é seu uso na
linguagem. E o significado de um nome se
explica, muitas vezes, ao se apontar para o
seu portador (WITTGENSTEIN, 2014, p. 38).

Como nos ensina Ludwig Wittgenstein, em sua fase tardia,
palavras sao feitos e seus usos na linguagem sao os seus significados.
Assim, a linguagem constitui o pensamento, formando ndo sé o que
pensamos, mas o que fazemos, criando realidades e instituindo
significados. Nessa relagdo entre pensamento e linguagem, parto do
entendimento de que nos movimentamos em determinados jogos
e neles construimos significados, validamos e refutamos formas de
pensar e de explicar, aqui especificamente, teoria e pratica. Com
Wittgenstein, chamo de jogos de linguagem “[...] a totalidade formada
pela linguagem e pelas atividades com as quais ela vem entrelagada”
(WITTGEINSTEIN, 2014, p. 19). Uso esse conceito para entender que
aquilo que significamos, enquanto professores, como teoria e pratica
sao formas de pensar dentro de um determinado jogo de linguagem.
Essas formas de pensar fazem sentido nesse jogo, uma vez que seus
usos estao estabelecidos nele.

Com isso, “[...] um jogo de linguagem que é plenamente
satisfatério dentro de uma determinada situagdo pode ndo o ser em
outra, pois ao surgirem novos elementos as situagdes mudam, e 0s
usos gue entdo funcionavam podem ndo ser mais satisfatérios em uma
nova situacao” (CONDE, 2004, p. 89). Essa perspectiva wittgensteiniana
indica que os significados das palavras ndo trazem uma esséncia
universal invariavel, mas flutuam como produto do uso que fazemos
delas nos jogos de linguagem em que nos movimentamos. Assim,
pensar sobre os significados de teoria e pratica na docéncia em
Matematica implica pensar sobre 0s Usos que essas palavras assumem
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na linguagem ordinaria dos professores. Repousando a atengéo nessa
questao, é possivel ver que a linguagem:

[...] € como uma colecéo de vérias ferramentas. [...] Muitas das
ferramentas sdo aparentadas entre si na forma € no uso, € as
ferramentas podem ser grosseiramente divididas em grupos,
segundo suas relagdes; mas as fronteiras entre esses grupos
muitas vezes serdo mais ou menos arbitrarias e ha vérios tipos
de relagao que se intercruzam (WITTGENSTEIN, 2010, p. 47-48).

Os argumentos apresentados por Wittgenstein sinalizam que
¢ no interior de uma forma de vida'® (com sua gramatica e seus jogos
de linguagem) que construimos a racionalidade que determina o que
aceitamos e o que refutamos como verdade. “Em outras palavras,
¢ a partir da gramatica e dos jogos de linguagem que se situa a
possibilidade do estabelecimento de critérios de racionalidade que
possam ser compreendidos e até mesmo aceitos por diferentes formas
de vida.” (CONDE, 2004, p. 30).

Nas pesquisas que tenho desenvolvido até aqui, 0os usos
de teoria e pratica, visibilizados na linguagem dos professores de
Matematica, parecem se inscrever em entendimentos dicotdmicos,
embora sinalizem algumas formas indissociaveis de pensar essas
dimensdes. Nas entrevistas realizadas em 2019, ao instigar que
cada professor identificasse, na sua docéncia, momentos de teoria,
95% dos entrevistados indicaram que a teoria esta vinculada ao
conhecimento, seja matematico ou pedagdgico. Em contrapartida, as
respostas a essa mesma pergunta, em relagao a pratica, aparecem
pulverizadas por diferentes significados: na docéncia, a pratica,
além de se inscrever na ordem da aplicabilidade dos conhecimentos
matematicos, assume as significagdes da agdo docente, seja por meio
do ensino de contelidos da EB, seja por meio do préprio exemplo
docente. Assim, ao olhar para as docéncias que séo desenvolvidas em

16 Wittgenstein nos ensina que o “que deve ser aceito, 0 dado — poder-se-ia dizer — séo
formas de vida” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 292).



curso de Licenciatura em Matematica, alguns professores sinalizam
que ensinam teoria e pratica; outros sinalizam que ensinam somente
teoria; outros, somente préatica. Embora as respostas dos professores
mostrem alguns contornos emrelacao ao que eles entendem por teoria
e pratica, sdo as discursividades do tempo presente que parecem
ficar mais acentuadas.

Fazer a distingdo entre ensinar teoria ou pratica coloca em
movimento, no tempo presente, um conjunto de prescricdes que diz
respeito a importancia de articular/relacionar teoria e pratica. Em um
contexto de imperativos educacionais, como sair das formas habituais
de pensar e dizer o pensamento quando o que se coloca em movimento
parece ser o legitimado a ser dito?

O status atribuido as expressodes articular e relacionar, quando se
fala em teoria e pratica na formacéo de professores, parece indicar, na
area da formacao, a maneira mais adequada de tratar tais conceitos,
pois se estaria fazendo uma conexao entre duas extremidades (teoria x
pratica), entendidas, portanto, como separadas, isto é: s6 pode haver
articulagéo e relagdo quando ha separacdo. Reforgco que a aposta
deste livro edifica-se no sentido contrario: ndo é necessaria, nem
importante tal separagdo. Ao tomar como indivisivel teoria e pratica,
nao precisamos relacionar nem articular essas dimensodes. Entao,
ainda que essa prescritividade seja recorrente também na literatura
que envolve a formacao de professores, incluindo as legislacoes,
podemos néo dar poténcia a suposta relagao existente entre teoria e
pratica, uma vez que junto com essa proépria ideia de relacéo ja fica
implicado certo distanciamento, certa dicotomia, que nao contribui
para outras formas de qualificar essas dimensdes na docéncia. Veiga-
Neto nos diz que:

[...] namedida em que ndo reconhecemos, para ambas — teoria
e pratica —, o estatuto ontoldgico que a elas conferem aqueles
que se abrigam sob o arco platénico e na medida em que as
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entendemos como que fundidas uma na outra, ndo faz sentido
falar em “préatica em si mesma”, nem em “pura teoria” € nem
em “relacdes entre teoria e pratica” (VEIGA-NETO, 2015, p.
132-133).

Ao encontro desse pensamento, para auxiliar na compreensao
dos significados atribuidos a teoria e a pratica na docéncia em Matema-
tica, tomo o conceito de definicao ostensiva, explorado por Wittgens-
tein (2010; 2014), que nos permite alocar na graméatica da linguagem
utilizada pelos professores 0s usos assumidos por essas dimensoes.

A definicéo ostensiva de uma palavra pode ser vista como o
significado mais familiar (aquele ensinado a nés em nossas insergoes
iniciais na lingua e como integrantes de uma cultura). Funciona, muitas
vezes, como uma tabela e “[...] estabelece uma ligagéo entre uma
palavra e ‘uma coisa’, e 0 propodsito dessa ligacdo pode ser o de que
0 mecanismo do qual a nossa linguagem é parte deva funcionar de
certa maneira” (WITTGENSTEIN, 2010, p. 143). Dessa forma, a “[...]
definicao ostensiva pode ser considerada uma regra para traduzir da
linguagem do gesto para a linguagem da palavra” (WITTGENSTEIN,
2010, p. 63) e esta imbricada na gramatica da linguagem. Além disso,
a definicao ostensiva “[...] explica 0 uso — o significado — da palavra,
caso ja esteja claro que papel a palavra tem que desempenhar na
linguagem” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 31), o que implica que a palavra
s6 tem sentido no contexto em que ela é empregada, ou melhor, no
jogo de linguagem em que ela esta imbricada.

Com isso, foi possivel organizar, a partir das narrativas dos
professores produzidas em 2019, familias de significados para
teoria e pratica, considerando o uso aparentado desses termos na
docéncia em Matematica, o que nos permite pensar sobre a fungéo
desempenhada por essas dimensfes nos jogos de linguagem que
sdo colocados em movimento pelos professores, em especial, pelos
que constituem a mateméatica escolar e a docéncia em Mateméatica



na formacao de professores. Assim, podemos problematizar: de que
forma as dimensoes tedrica e préatica s&o utilizadas na linguagem e a
que regras servem? E mais, se ndo seguimos as regras ja existentes
para 0 uso dessas expressdes, estaremos fazendo/dizendo algo
errado sobre elas, ou como nos ensina Wittgenstein, poderemos estar
falando de alguma outra coisa? (WITTGENSTEIN, 2010).

A expressao teoria é usada, em geral, de forma mais restrita,
significando conhecimento sistematizado. A ideia de teoria como
conteldo, seja pedagdgico, seja de matemética e, nesse caso,
teoria como sendo a estrutura axiomatica da Matematica, com suas
definicbes, teoremas e propriedades, € o significado mais usual.

Quadro 8 - Significados de teoria na docéncia em Matematica

Eu levo teoria o tempo todo para os alunos, porque eles estao sempre
aprendendo algum conteldo, eu estou sempre passando algum contetudo
para eles.

[...] eu vejo que o curso daqui tem muito mais disciplinas teéricas no sentido
de pedagdgicas.

[...] eu acho que a gente tem uma série de componentes curriculares que sao
teéricos mesmo, que sao da base de nossa Ciéncia e eles sao tedricos, a
gente ndo pode esquecer que esta estudando uma teoria, [...] a teoria esta,
necessariamente, nos momentos apresentando os fundamentos basicos de
algum componente curricular em que eu estou, entao, sdo as definicées, sdo
os teoremas que decorrem daquelas definic¢ées |[...].

Fonte: Boff (2019).

A expressao pratica é utilizada pelos professores de Matematica
de forma mais alargada, embora 0 uso desse termo, em geral,
remeta quase sempre a uma acéo. Duas familias de significados sdo
evidenciadas para a dimenséao pratica: uma relacionada a interlocugao
da Matematica Escolar na ordem da vida e, nesse caso, a pratica na
Matematica é vista pela l6gica da aplicacdo do conteldo matematico
em alguma realidade; e outra relacionada ao exercicio da docéncia, ou
seja, a pratica com relagdo a futura atividade docente.



Quadro 9 - Significados de pratica na docéncia em Matematica

Eu entendo que eu estou trazendo préatica quando eu consigo trabalhar
aplicagées da Matematica, eu enxergo a prética por ai, nessa légica da
aplicagdo. Entendo que eu estou trazendo pratica quando eu consigo vincular
efetivamente o conteudo, por mais pesado que ele seja a um pedacinho do
componente curricular 14 da Educacgédo Basica e entendo [também] quando
eu os estimulo a fazerem praticas de ensino dentro da minha sala, colocar
eles um pouco na posicédo de professor: agora tu vais nos ajudar a resolver
isso, como tu me explicas isso? Como é que a gente pode compreender isso? Ou
seja, quando eu fago o estudante se colocar no lugar do professor da sala de
aula. Para mim, esses trés momentos sd&o momentos de pratica.

O estagio é o momento em que o aluno vai realizar a prética, [...] nesse periodo,
tem uma vivéncia de ser professor, porque ele vai poder planejar a aula, executar
a aula, ele vai ter o feedback dos alunos, ele vai ter que refletir sobre a sua pratica,
e talvez fazer algumas mudangas no seu planejamento, vai ter que avaliar esse
aluno [...]. Entdo é o momento em que ele realmente vai treinar como é ser
professor, [...] € as questdes disciplinares também, que estdo a sua volta. Isso,
durante o curso, a gente pode ler, a gente pode estudar como resolver algumas
questdes, mas a pratica é sé no estagio.

A pratica é aquilo que a gente consegue, daqui a pouco, aplicar em uma
determinada situacdo, até mesmo do dia a dia.

Fonte: Boff (2019).

Considerando, a partir das narrativas dos professores, a graméa-
tica das palavras teoria e pratica, ou seja, as regras segundo as quais
elas sdo usadas dessa ou daguela maneira (ou, segundo Wittgenstein
(2010), em todas as condicdes necessérias para o entendimento de
seu sentido), apresento, de forma esquemética, os significados atri-
buidos para teoria e pratica na docéncia em Matematica na formacgao
de professores:



Figura 3 - Significados de teoria na docéncia em Matematica

Fonte: Boff (2019).

Figura 4 - Significados de pratica na docéncia em Matematica

Fonte: Boff (2019).
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A partir da sistematizacdo apresentada, é possivel dizer que,
na docéncia em Matematica, a dimensédo tedrica € majoritariamente
entendida como um conjunto de conhecimentos hierarquizados e
estruturados, e a dimensao pratica é significada tanto na légica da
aplicagcédo como na légica do exercicio docente.

Apresentados os significados para teoria e pratica,
estendo, no préximo capitulo, o pensamento analitico, mostrando
como esses significados constituem o espectro da teoria-pratica
e como esse espectro aparece imbricado na matriz de experiéncia,
sinalizando modos de ensinar que priorizam o que esta na ordem do
concreto e do cotidiano ou o que estd na ordem da abstracdo e do
formalismo, naturalizando e reforgando, na formacao de professores,
a dicotomizacéo teoria-pratica.

]






Né&o analisamos um fenémeno [...]
mas um conceito [...], portanto o
emprego de uma palavra

(WITTGENSTEIN, 2014, p. 160).

A PRATICA NA MATEMATICA VISTA
PELA LOGICA DA APLICAGAO: O
REALISMO MATEMATICO

A aplicabilidade dos conhecimentos matematicos é um fa-
tor de destaque nas falas dos professores. Essa suposta qualidade
tem sido tomada como um fator decisivo para o reconhecimento da
dimensao pratica na Mateméatica. Ao tematizar sobre o conceito de
aplicacao, Wittgenstein (2010) nos ensina, por exemplo, que a relacao
entre a Geometria e as proposigdes da vida cotidiana (como bordas
e cantos) nao é uma relagéo de lembranca (considerando bordas e
cantos ideals), mas sim uma relacdo entre as proposicoes € as condi-
¢Oes necessarias para seu entendimento, o que equivale a dizer que a
gramatica na Matematica funciona também como um instrumento de
conformidade para as proposigoes da vida cotidiana.

Popkewitz (2013), no texto The impracticality of practical
knowledgeand lived experience in educational research, diz que “[...] 0
conhecimento pratico sobre o curriculo incorporou certo realismo nas
falas dos professores” (POPKEWITZ, 2013, p. 134, tradugao minhal7).
Para o autor, esse realismo pressupde que o conhecimento represente
as estruturas objetivas do mundo e, assim sendo, o conteldo
apresentaria qualidades fixas que, se pensadas no contexto desta
pesquisa, poderiam ser as inscritas nessa logica da aplicagdo. Com

17 Trecho original: “[...] the practical knowledge about the curriculum in the teachers’ comments
embodied a realism” (POPKEWITZ, 2013, p. 134).



isso, é possivel compreender que os conhecimentos matematicos que
nao incorporam essa poténcia de realidade séo os significados como
nao aplicaveis e, portanto, considerados somente tedricos.

O imperativo da realidade, segundo Fabris (2015), constitui
a trama do discurso pedagdgico contemporaneo e organiza grande
parte da vida escolar. Como um mantra, “[...] a realidade tem se cons-
tituido em um principio fundamental quando professores desejam dar
as préaticas pedagoégicas um sentido de maior significado, de maior
vinculagao com o contexto dos sujeitos [...]" (FABRIS, 2015, p. 131-
132). A andlise feita mostra que o imperativo da realidade da condi-
¢bes para que alguns conteldos de matemética sejam hierarquizados
e selecionados, com mais regularidade e até entusiasmo, para ensinar
— por exemplo, Geometria, Matematica Financeira e Calculo Integral e
Diferencial. Porém, também vejo que a necessidade de realidade pode
produzir fragilidades, uma vez que, no desejo de significar determina-
dos conteldos de matematica na realidade imediata do estudante, &
possivel fazer interlocugdes desconexas e com sentido forgado.

De forma mais ampliada, permito-me dizer que a categoriza-
cao e o status atribuido aos conhecimentos matematicos (também
aos pedagogicos) tém contribuido para produzir dicotomias no seu
ensino e também tém sinalizado e legitimado modos de ser docente
em Matematica. Digo isso porque a busca do que chamei de realismo
matematico — a vontade de aplicacdo do conhecimento matematico
no cotidiano — & uma das formas com que o enunciado dicotébmico da
teoria-pratica opera no ensino de Matemética.

A relagdo Matematica — Realidade tem sido apresentada como
uma poténcia na area, parecendo haver certo conforto quando se
consegue aplicar no cotidiano dos estudantes os conhecimentos
matematicos que se ensina. Muitos professores entrevistados, quando
solicitados a indicar um ou dois contelidos de mateméatica que gostam
de ensinar, justificam a preferéncia pela facilidade de aplicacédo no

b1



cotidiano, ou entdo, em razédo da viabilidade de conectar o contelido
com alguma realidade.

Quadro 10 - O realismo matematico

Gosto [de Matematica Financeira)] pela facilidade em fazer conexées com
situacées do dia a diados alunos.

Cénicas por sua aplicacao no cotidiano, na arquitetura, na fisica etc.

Célculo Diferencial e Integral e Geometria Plana e Espacial — devido a sua
aplicabilidade e varios fenémenos do cotidiano do licenciando.

Fonte: Boff (2019).

As significagbes desconexas que sao atribuidas as dimensdes
tedrica e pratica na formagao de professores também tém auxiliado a
produzir entendimentos que separam € hierarquizam os conhecimentos
matematicos e os pedagdgicos (e seu ensino). Nas gradacdes do
espectro da teoria-pratica, é possivel ver que o enunciado dicotémico
da teoria-pratica opera no ensino de Matematica, tipificando os
conteldos em tedricos, praticos, tedrico-praticos ou mais tedricos ou
mais praticos.

Quadro 11 - O enunciado dicotdmico da teoria-pratica
e a tipificacéo dos conteddos matematicos

Algebra Linear é teoria. Nao proponho muita interacéo pratica dos topicos, pois
nao se vé isso na Educagao Basica.

Acho que o conteldo de Geometria é tedrico e pratico.

A dimensao mais pratica esta na aplicabilidade dos conceitos em diversas
areas (Fisica, por exemplo). A dimensao tedrica encontra-se no fator dedutivo
das demonstracées de cada propriedade estudada no Calculo Diferencial e
Integral, um ramo que a Andlise Matematica também aborda.

Fonte: Boff (2019).

Ao problematizar o enunciado da realidade com foco nas aulas
de matematica, Duarte (2009) mostrou, seguindo uma perspectiva
wittgensteiniana, que a Matematica Escolar, considerada como um
conjunto de jogos de linguagem, apresenta uma graméatica especifica



que possui significado dentro da forma de vida que a abriga. Sendo
assim, “[...] os significados produzidos por umjogo de linguagem, que é
plenamente satisfatério dentro de uma situagao extragscolar, poderiam
n&o funcionar satisfatoriamente quando transferidos para uma situagao
escolar” (DUARTE, 2009, p. 154), ja que a passagem de uma forma de
vida para outra ndo garante a permanéncia do significado.

Esse entendimento wittgensteiniano considera que as:

[...] semelhancas de familia podem aparecer ou desaparecer
completamente dentro de um jogo de linguagem, ou ainda,
aparecer e desaparecer na passagem de um jogo de linguagem
para outro [...]. A partir dessa nocao pode-se entender que
0s jogos de linguagem nao guardam entre si uma unicidade
invariavel (esséncia), mas que um jogo de linguagem possui
analogias ou diferencas com outros, havendo, assim,
possibilidades de conexdo ou de contraposicdo entre eles
(CONDE, 2004, p. 54, grifo do autor).

Com isso, mesmo que as semelhangas de familia possibilitem
certas analogias e conexdes entre diferentes jogos de linguagem (tais
como os que constituem a Matematica Escolar e outras matematicas),
as diferencas sao consideraveis e precisam ser tratadas na sua
complexidade. Isso implica entender que, no ensino de Matematica (e
de qualquer outra Ciéncia), é desejavel fazer conexdes com significados
ja construidos em outros contextos escolares ou nao, mas que isso
nao garante uma aprendizagem imediata (ou mais eficaz).

Assim, esse enunciado da realidade, atualizado na docéncia
contemporanea em Matemética, funciona como uma forma de capturar
o professor e objetiva-lo para uma “vontade de realidade” (DUARTE,
2009), o que implica querer significar a Matematica que ensina no
dominio dos fatos concretos da vida diaria. Nessa compreensao,
a pratica na Matematica também funcionaria como uma forma de
representar a realidade como ela é ‘de fato’, expondo-a como um
objeto que pode ser pensado e problematizado a luz daquilo que ela



poderia ser. Esse entendimento é ressonante aos dualismos herdados
da tradigao filosofica ocidental, que posicionou a Matematica como
produtora de saberes e a legitimou como um saber mais verdadeiro do
que outros, em especial, quando ‘representava’ a realidade.

Considerando o feixe de relagbes que os discursos sobre
teoria e pratica movimentam, permito-me dizer que a docéncia em
Matematica se produz naturalizada em enunciacdes dicotdmicas
sobre essas dimensodes, o que tem tensionado a forma com a qual o
professor ensina e significa os conhecimentos de matematica: os que
nao incorporam uma poténcia de realidade s&o facilmente significados
como somente tedricos e parecem néo estar qualificados para compor
a rede de saberes sobre a Matematica que se diz préatica.

Ainda que pese a regularidade desse entendimento, apresento
uma perspectiva que toma teoria e pratica como dimensdes
indissociaveis. Isso nos permite também ver e fazer outras coisas,
tais como entender que o conhecimento matematico que se ensina
(e também outros conhecimentos) € composto de teoria e pratica e
que, embora seja possivel potencializar uma ou outra dimensao em
espacos e tempos diferentes para colocéa-las em acéo, nao faz sentido
compreendé-las como separadas e hierarquizadas.

Comiisso, quero dizer que no ensino de Matematica é possivel
nao dicotomizar teoria e pratica, caso entendamos:

[...] que ndo ha como dar qualquer sentido ao que se passa no
mundo sem uma ou mais teorias que nos faca(m) compreender
0 que estamos observando, vendo, medindo, registrando.
Em outras palavras: sem um esquema ou arcabougo tedrico,
isso que chamamos mundo das préticas — ou, simplesmente,
préticas — ndo faz nenhum sentido e, assim, nem é mesmo
observado ou visto e nem, muito menos medido ou registrado.
Inversamente, se d4 o mesmo: sem alguma experiéncia, algum
acontecimento nisso que chamamos mundo das praticas, ndo
ha como pensar, formular ou desenvolver uma ou mais teorias
(VEIGA-NETO, 2015, p. 131).
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Pensado assim, é possivel ver que parte da dicotomia teoria-
pratica se dissolve ao compreendermos que, mesmo que ainda nao
saibamos como estabelecer conexdes entre parte do conhecimento
matematico e alguma realidade — ou, na linguagem dos professores,
nao saibamos quando aplicar determinado conhecimento matematico
—, ainda assim é possivel fazé-lo, seja em contextos mais complexos,
seja em contextos ainda nao explorados. Isso nos ajuda a nao
dicotomizar nem hierarquizar, no ensino, esse ou aquele contetdo de
matematica. Aposto no entendimento que teoria e prética constituem
os conhecimentos da docéncia (sejam matematicos, pedagdgicos ou
outros) de forma inseparavel, o que nos possibilita pensar também
em uma docéncia que ndo dicotomiza. Dessa forma, poderfamos nos
aproximar do pensamento de Richard Sennett quando sustenta, no
livro Artifice, que “[...] fazer € pensar” (SENNETT, 2013, p. 9).

Com essa compreenséo, a docéncia em Matematica pode vir
a construir modos de ensinar que desnaturalizem as dicotomias (teo-
ria-pratica; realidade-transcendéncia; concreto-abstrato; pensamen-
to-acdo) que circulam recorrentemente na formacao do professor de
Matematica, no caso deste estudo, mas em outras areas do conheci-
mento também.

O ENSAIAR DA DOCENCIA: A PRATICA
NA MATEMATICA VISTA PELA LOGICA
DAS ATIVIDADES DE ENSINO

Para ampliar a discussao que estabeleci entre os significados
atribuidos ateoria e a pratica e o campo de formacéo de professores, tego,
neste texto, algumas condigdes que ficam possibilitadas pelos discursos
pedagdgicos, em especial, 0s movimentados pelos documentos que
prescrevem formas de ser professor na legislacao brasileira.
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Com Foucault, podemos compreender que, embora os atos de
fala sejam acdes individualizadas, a legitimidade deles se produz em
um vasto campo discursivo, em um jogo de relagcbes que movimenta
saberes e poderes. Esse entendimento, segundo Mario Diaz (1998),
¢ crucial para os professores e precisa ser pensado, uma vez que a
compreenséo de que a vida segue imersa em praticas discursivas que
déo sentido as relagdes sociais que posicionam, legitimam e produzem
sujeitos nao é algo natural. Assim,

O sujeito pedagdgico esta constituido, é formado e regulado, no
discurso pedagdgico, pela ordem, pelas posigoes e diferengas
que esse discurso estabelece. O sujeito pedagdgico é uma
funcdo dodiscursonointerior daescolae, contemporaneamente,
no interior das agéncias de controle (DiAZ, 1998, p. 15).

Essa perspectiva nos permite desconstruir a linguagem
pedagdgica que evoca a essencialidade, a universalidade e a ndo
produtividade das enunciacdes do campo de formagao de professores
e permanecer compreendendo que os discursos pedagdgicos sao
préaticas, no sentido foucaultiano do termo.

Em uma breve historicizacao, vé-se que os primeiros cursos de
formagao de professores em nivel superior, criados no Brasil na década
de 30, constituiram-se como “apéndice” dos cursos de bacharelado
(BERGAMO, 1990). As disciplinas de natureza pedagdgica tinham
a duracdo de um ano e eram desenvolvidas apds os trés anos de
disciplinas de formagéao especifica, ja previstas no curso de bacharelado
correspondente. Nessa estrutura de formacao, compreendia-se que,
tendo o dominio do conhecimento especifico, os professores estariam
suficientemente “instrumentalizados” para resolver as situacdes que
aparecessem no exercicio da docéncia (WOLSKI; SOARES; BRANDT,
2012). Essa construgao formativa, nomeada de modelo de racionalidade
técnica, creditava no professor:
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[...] um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua
prética cotidiana, as regras que derivam do conhecimento
cientifico e do conhecimento pedagdégico. Portanto, para formar
esse profissional, € necessario um conjunto de disciplinas
cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que vao
fornecer as bases para sua acao (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 111-
112, grifos meus).

Na formagao do professor de Matemética, esse modelo de
racionalidade técnica foi ainda mais potencializado, uma vez que
a docéncia em Mateméatica nos primeiros cursos de Licenciatura foi
desenvolvida, na grande maioria, por engenheiros vindos da Academia
Militar e da Escola Politécnica do Rio de Janeiro, com solidos
conhecimentos matematicos, mas sem formagao pedagodgica para a
docéncia (WOLSKI; SOARES; BRANDT, 2012).

Nesse cenario formativo, a valorizagdo, a separagdo e
a hierarquizacdo dos conhecimentos mateméticos em relagéo
aos conhecimentos pedagdgicos e as atividades ligadas a futura
docéncia imprimiram formas de pensar a formacdo de professores
de Matemética, que qualificaram e potencializaram a estrutura e o
formalismo matematico.

As condicdes iniciais que se estabeleceram nos primeiros
cursos de formacéo inicial de professores de Matemética, descritas
brevemente neste texto, e a maneira como esses cursos foram
constituidos no Brasil, a partir de cursos de bacharelado, potencializam
muitos entendimentos que consideraram teoria como sendo somente
o conhecimento especifico da Matematica, deixando a pratica, a cargo
do conhecimento pedagdégico e das atividades de ensino. Digo isso
porque muitas das criticas registradas no pensamento educacional
brasileiro remetem a essas significagoes:

[...] a separagdo entre teoria e pratica na preparagao
profissional, a prioridade dada a formacédo tedrica em
detrimento da formacéo pratica e a concepgdo da pratica
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como mero espago de aplicagdo de conhecimentos tedricos,
sem um estatuto epistemolégico préprio. Um outro equivoco
desse modelo [de racionalidade técnica] consiste em acreditar
que para ser bom professor basta o dominio da area do
conhecimento especifico que se vai ensinar (DINIZ-PEREIRA,
1999, p. 112).

Embora no Brasil tenha se evidenciado, a partir da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), de dezembro
de 1961, e das legislacdes que se estabeleceram posteriormente,
diferentes direcionamentos nas pesquisas que tratam da teoria e
pratica na formacéo de professores, esse modelo de racionalidade
técnica parece ainda ocupar lugar significativo nos cursos de LM no
Pais (GATTI; NUNES, 2009).

Ao examinar as caracteristicas que a atual formagado de
professores vem assumindo em cursos de licenciatura do Pafls,
no inicio do século XXI, essas mesmas autoras mostram, quando
analisam os programas dos cursos de LM, aideia de “[...] parceria que
surge na literatura sobre formacao de professores para tentar resolver
problemas considerados excessivamente complexos, como o fosso
entre a formacao tedrica dos professores da universidade e o exercicio
do oficio no terreno da escola [...]" (GATTI; NUNES, 2009, p. 111). Para
as autoras, a analise dos curriculos mostra uma auséncia de critérios
claros que oportunizem um didlogo entre os dois contextos formativos,
a escola e o ensino superior.

As significagbes de teoria e pratica que sdo movimentadas
quando sefalanarelagéo Universidade-Escolareforcam entendimentos
que posicionam cada uma dessas dimensdes em um desses contextos
formativos. Engendrada na relagdo Universidade-Escola, a pratica na
docéncia em Matematica também aparece significada no exercicio
docente. Nesse caso, as atividades que colocam o estudante na
posicdo de professor ensaiam a futura docéncia, seja por meio de
interlocucbes do contelido da matematica do ES com o conteddo de
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matematica da EB, seja por meio da organizacéo de atividades que
coloquem o estudante na posigao de professor. Nessa significacao,
ao ensaiar a docéncia, a pratica é recolocada na dimensao do fazer,
estando direcionada para atividades que sejam, futuramente, tarefas
do professor.

Quadro 12 - A pratica na Matematica significada na agdo docente

Ela [a prética] aparece sempre que possivel. Eu tento forgar a barra com eles,
para que a gente saia dessa acomodacg&o aqui, e tente provocar uma situagao
de sala de aula. Por exemplo, eu estou trabalhando com ndmeros reais, la em
Andlise... entdo, vamos forgar aqui e tentar ver como isso acontece la na tua
sala de aula: como tu tratarias esse problema la?

[...] se a gente nao der o espaco, se a gente néo explicar para o aluno, ele vai
achar que a pratica é SO ir la e dar aula, a gente tem que dizer para o aluno que
pratica também é elaborar atividades, analisar livros didaticos, preparar um
jogo, fazer um plano de aula, apresentar um plano de aula. [...] o aluno tem
que entender que a pratica ndo é sé dar aula [...].

Fonte: Boff (2019).

O uso nao diferenciado do termo pratica na formagéo do
professor de Matematica, tanto para os significados inscritos na l6gica
da aplicagéo do conhecimento matematico em alguma realidade, como
para as significacoes que se inscrevem na ordem do fazer docente,
parece ndo deixar claro o que esta se querendo dizer quando se fala
sobre pratica na docéncia em Matematica. As significagbes de pratica
gue se inscrevem na légica do fazer docente constituem uma dimenséo
pratica, mas da docéncia, ndo da Matemética. Esse entendimento
parece nao estar claro nas falas dos professores, mas com ele é
possivel ver também como os conhecimentos de matematica e os
conhecimentos pedagdgicos se matizam e se cruzam na constituigdo
da docéncia em Matematica. De toda forma, é preciso ter clareza que
ambos possuem dimensdes tedrica e pratica.

Na docéncia em Matematica, ndo diferenciar os usos ou, ao
menos, ndo reconhecer diferentes significados para o termo pratica,
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no minimo, fortalece entendimentos desconexos sobre essas dimen-
sées e, no limite, dicotomiza a prépria docéncia que o professor de-
senvolve. Aprofundando esse pensamento, argumento que, ao serem
significadas as praticas de docéncia — entendidas como situagbes de
socializagao na profissdo — também como dimenséo pratica da Ma-
tematica, corre-se o risco de vé-la de forma dissociada da dimenséao
tedrica da Matematica, uma vez que a insercéo do estudante em ativi-
dades ligadas a docéncia se da, embora ocorra durante todo processo
formativo, paulatinamente nos cursos de formacao de professores'®. O
gue parece importante entender é que, apesar de que a socializagéo
na profissao, termo utilizando com frequéncia pela pesquisadora Leite
(2012, 2014, 2015), ocorra com determinada progressao nos cursos de
licenciatura, teoria e préatica constituem os diferentes conhecimentos
da docéncia de forma indissociavel (sejam os especificos, os pedago-
gicos, ou outros) em todos os momentos da formagao.

Frente aisso, como forma de dissolver alguns entendimentos di-
cotdmicos na formacéo de professores, aposto em uma compreensao
de teoria e pratica ressignificada quanto a sua indissociabilidade e no
uso de atividades de socializag&o na profissao para aquilo que € signi-
ficado como pratica docente. Isso parece ser uma aposta qualificada
para ajudar na compreensao sobre a prépria docéncia em Matematica
e sobre 0 que estd em jogo quando se usa essa ou aquela dimenséo
na formacao de professores.

Os documentos que orientam a formagao de professores no
Brasil utilizam o termo prética inscrito na légica do exercicio docente,
seja evocando as expressoes pratica de ensino, estagio supervisionado
ou capacitagdo em servico, como o posto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo Nacional (LDB n° 9394/96), seja se referindo a uma pratica

18 Sobre isso, Carlinda Leite (2012, 2014) diz que a socializagado precoce, sistematica e
gradual com a profissao é necessaria na formagao de professores, uma vez que oportuniza
ao estudante vivenciar um amplo conjunto de experiéncias que fazem parte do trabalho
docente e que construirdo subsidios para que ele enfrente a complexidade das situagdes
com gue se confrontaré diariamente no exercicio da profissao.
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como componente curricular (PCC), termo instituido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formacao de Professores da
Educagéo Basica por meio das Resolugdes CNE/CP n°01/2002 e CNE/
CP n° 02/2002 ¢ reiterada pela Resolucao vigente CNE/CP n° 02/2019.

Nos excertos apresentados na sequéncia, fica visfvel o
deslocamento de tempo e de compreensdo acerca da dimensao
préatica (seja das disciplinas de formagao especifica ou das disciplinas
pedagdgicas) e de como ela deve constituir o percurso formativo do
futuro professor.

Quadro 13 - A inscricao da dimenséo pratica na
acao docente pela legislagao educacional

Art. 61. Pardgrafo Unico: A formacé&o dos profissionais da educagdo, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, tera como
fundamento: Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios su-
pervisionados e capacitacdo em servi¢o (LBD 9.394/96, Redagéo alterada pela
Lein° 12.014, de 2009).

Art. 65. A formacéo docente, exceto para a educacéo superior, incluira pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas (LBD 9.394/96).

Art. 12. Os cursos de formagéo de professores em nivel superior terdo a sua dura-
¢do definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugéo especifica sobre sua
carga horéria. § 1° A préatica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a
um espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso. § 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear
toda a formacéo do professor. § 3° No interior das areas ou das disciplinas
que constituirem os componentes curriculares de formagao, e nao apenas
nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensao pratica (CNE/CP
n° 01/2002).
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Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte dis-
tribuigdo: | - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreen-
de 0s conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam
a educagéo e suas articulagbes com 0s sistemas, as escolas e as praticas edu-
cacionais. Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteudos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos
de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses conteldos.
Il - Grupo lll: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagdgica, assim distribuidas:
a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacéo real de
trabalho em escola, sequndo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicdo
formadora, e b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curri-
culares dos Grupos I e I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da instituicao formadora (CNE/CP n° 02/2019).

Fonte: Documentos nacionais para a formagao de professores (2020, grifo meu).

O Parecer CNE/CP n°® 9/2001 - que fundamentou as
primeiras DCNs — traz o conceito de pratica como uma dimenséo
do conhecimento que se relaciona ao exercicio docente, porém nao
a limita ao estagio supervisionado. Embora essa descricdo marque
uma ampliagdo do que até entéo se significava por pratica na LDB
9.394/96, a distribuicdo de tempos e espacos e a caracterizagéo dos
componentes que constituem a matriz curricular da formacao docente,
continua reinscrevendo a dicotomia teoria e pratica na formacéao de
professores (GARCIA, 2010).

Quadro 14 - Significado de pratica como componente
curricular nos documentos que embasaram as DCNs
para a formagao de professores para a EB

Uma concepcéo de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimenséao do conhecimento que tanto esta presente nos cursos
de formag&o, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (BRASIL, 2001a).

Fonte: Boff (2019).

O Parecer CNE/CP n°® 28/2001, que também fundamentou as
primeiras DCNs, apresenta novas especificagbes para os usos dos
termos pratica como componente curricular, pratica de ensino e
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estagio supervisionado. Nesse Parecer, o que mais chama a atengéo ¢
o hiperdimensionamento que a dimensao pratica da docéncia assume
na formacao de professores e a ideia de que a competéncia docente é
aprendida, majoritariamente, pelo “aprender fazendo”.

Quadro 15 - Pratica como componente curricular, pratica de ensino
e estagio supervisionado: diferenciacdes nos documentos que
embasaram as DCNs para a formacao de professores para a EB

Assim, ha que se distinguir, de um lado, a pratica como componente curricular
e, de outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatério definidos em lei. A
primeira é mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles. A
pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo
no &mbito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas diretrizes se
nutrem do Parecer 9/2001 ela terd que ser uma atividade tao flexivel quanto
outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos
multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela deve
ser planejada quando da elaboragdo do projeto pedagdégico e seu acontecer
deve se dar desde o inicio da duragdo do processo formativo e se estender
ao longo de todo o seu processo. Em articulagéo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formacéao da identidade do professor como educador
(BRASIL, 2001b).

Fonte: Boff (2019).

Embora os Pareceres que fundamentaram as primeiras DCNs
para a formacao de professores da EB tenham se proposto a explicar
alguns significados para a dimenséo pratica da docénciae, emespecial,
para a pratica como componente curricular, a compreensao desses
significados por parte dos professores de Matemética (e também de
outras areas) parece nao ser tdo simples.

Cordeiro (2015), por exemplo, que investigou a constituicao
da pratica como componente curricular nos curriculos de cursos de
Licenciatura em Letras da regido sudeste do Pais, com foco na relagao
entre teoria e pratica mostra, por meio de analise documental, que
ha diferentes entendimentos sobre o que venha a ser a pratica como
componente curricular, que esté prevista na legislagéo. O pesquisador
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conclui que a insercédo do eixo da pratica como componente curricular
pelas Resolugbes CNE/CP n° 1/2002 e CNE/CP n° 2/2002 € uma
tentativa de aproximar a teoria da pratica, concebidas de forma
dicotdmica quando da criacdo dos cursos de licenciatura a partir
do modelo da racionalidade técnica. Na mesma direcdo, Oliveira
Neto (2016), que buscou compreender de que forma a pratica como
componente curricular estéd configurada em cursos de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas, mostra que a relagao teoria-pratica, usada
como uma de suas categorias de analise, apresenta-se como conflito
nas licenciaturas desde 1970, quando da distingdo entre disciplinas
especificas e disciplinas pedagoégicas (OLIVEIRA NETO, 2016, p. 41).

Ainda que parega ter havido, ao longo do processo de
escolarizagdo, um deslocamento da dimenséo tedrica para a
dimenséo pratica da docéncia (marcado pelas diferentes gradagoes
do espectro), o que se observa, em consonancia com a legislacéo,
¢ apenas uma tentativa um pouco frustrada de minimizar a distancia
entre esses supostos polos (TREVISAN, 2011). O desenvolvimento
de competéncias como premissa para o exercicio da docéncia, ideia
amplamente visibilizada nas primeiras DCNs, bem como nas DCNs de
2019, parece ser a materializacdo na legislagéo de outra racionalidade
gue se constituiu como critica ao modelo de racionalidade técnica: a
racionalidade pratica. Nesse modelo “[...] o contato com a pratica deve
aparecer desde os primeiros momentos do curso de formacao” (DINIZ-
PEREIRA, 1999, p. 113), como prescrevem as referidas legislacdes.
Nessa racionalidade, o professor é considerado:

[...] um profissional autbnomo, que reflete, toma decisbes e cria
durante sua agdo pedagogica, a qual é entendida como um
fendbmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas
e conflitos de valores. De acordo com essa concepgao, a pratica
nao é apenas locus da aplicacdo de um conhecimento cientifico
e pedagdgico, mas espago de criacao e reflexdo, em que novos
conhecimentos s&o, constantemente, gerados e modificados
(DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113).



Embora o espectro da teoria-pratica opere na docéncia
contemporanea de Matematica de forma dicotomizada, é possivel
perceber que os limites entre o que é visto como teoria e 0 que é
visto como pratica, na formacédo de professores, ndo séo totalmente
fixos, 0 que nos permite projetar a possibilidade de termos gradacdes
espectrais de teoria-pratica borradas, o que ja seria um comeco
possivel para pensar fora do arco platénico e da doutrina dos dois
mundos e, quem sabe, produzir outras enunciacdes que nao sejam as
da ordem do discurso que separam e hierarquizam teoria e pratica na
formacgéao de professores.

Para potencializar o que aqui é apresentado, aproveito uma
expressao do Parecer CNE/CP n° 9/2001 e a utilizo neste texto com
uma significagdo ampliada. Com a pretensado de construir a base
comum de formagao docente, o referido documento propde, dentre
outros objetivos, “[...] dar relevo a docéncia como base da formacao”
(BRASIL, 20014, p. 5). Tenho pensado nessa ideia de forma entrelagada
com a ideia de espectro da teoria-pratica ndo dicotomizado. Como
tornar visivel uma formacéo que dimensiona teoria e préatica de forma
equilibrada e indissociavel? Como dar destague a uma docéncia
nao dicotdbmica que entenda que os diferentes conhecimentos que
a compde séo constituidos (indissociavelmente) de teoria e prética?
Comecemos por pensa-la como possivel.

Com essas questbes, assim como nos ensina Wittgenstein, nao
quero “[...] poupar aos outros o pensar. Porém, se for possivel, incitar
alguém aos proprios pensamentos” (WITTGENSTEIN, 2014, prefacio).



O ELEVADO STATUS DO CONHECIMENTO
MATEMATICO: O ENCANTAMENTO

PELA ESTRUTURA DA MATEMATICA

E A HIPERVALORIZACAO DA

ABSTRACAO E DO FORMALISMO

[...] a missdo do matematico consiste em definir os conceitos
do ramo em questao, isto &, definir seus objetos matematicos
e em demonstrar propriedades que esses objetos possuam, ou
as relagcoes que tais objetos satisfagam (BICUDO, 2012, p. 64,
grifos do autor).

[...] A Educagdo Matematica nao pode simplesmente servir
como uma “embaixatriz’ da Matematica, visando trazé-la aos
estudantes ou facilitando sua construcao por estes. [...] o dever
da Educagdo Matematica ndo é apenas ajudar os estudantes
a aprender certas formas de conhecimento e de técnicas, mas
também convida-los a refletirem sobre como essas formas
de conhecimento e de técnicas podem ser trazidas a agao
(SKOVSMOSE, 2012, p. 56-57).

Os dois excertos que apresento se atravessam de maneira
potente na constituicdo da docéncia do professor de Matematica. O
primeiro excerto descreve, de modo sumario, a Matematica enquanto
Ciéncia em desenvolvimento, apontando a missdo do matematico e
interiorizando, na propria Matematica, sua atuacéo. O segundo excerto
tensiona uma suposta relagdo de assimetria entre a Matematica e a
Educagdo Matematica, evidenciando o carater social e politico que
essa Ultima deve explorar e perseguir.

Meu interesse nao é tracar diferencas nem marcar amplitudes
nos objetos de estudo de tais campos, mas sim mostrar que —embora
o professor de Matematica se coloque alinhado aos preceitos da
Educagdo Matematica, o que me parece ser necessario no campo
de formacao de professores, bem como no ensino em geral —, 0
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encantamento pela estrutura da Matemética' tende a movimentar
e produzir docéncias — chamadas aqui de internalistas® —, que
hipervalorizam a abstracao e o formalismo e capturam os professores de
Matematica a significarem teoria apenas na dimenséo do pensamento,
de forma interna a si mesma. A narrativa a seguir tensiona essa ideia
e insere um elemento novo na rede discursiva que fala sobre teoria
e pratica: a Matematica, enquanto ciéncia das estruturas, encanta,
desafia e captura o professor.

Quadro 16 — O encanto pela estrutura da Matematica

[...] quando tu trabalhas com calculo e gostas de célculos, é quase como um
desafio; tu estudas pela beleza da Matematica, pelo encanto com a estrutura
matemadtica. Era isso que eu mais me empolgava enquanto aluna. [...] ndo
sei bem se eu tenho certeza disso, mas eu acredito que os alunos ingressam
na Licenciatura porque gostam da Matematica, porque também veem a
beleza da Matematica e por se apropriarem dos conceitos com facilidade
[...]. Raramente um aluno de Licenciatura diz que gosta de Matematica pela
aplicabilidade, [...]. Eu nao seise o curso de Licenciatura é muito teérico, eu
vejo que ele trabalha com o formalismo da Matematica muito intenso ainda.
Entao eu me questiono: se fosse menos intenso, se fosse menor o formalismo
matematico trabalhado nele, seré que o Curso nao ficaria superficial? Como
é que um professor vai dizer-se Licenciado em Matematica se ele nao
conhece as estruturas da Matematica? Por outro lado, ter bastante pratica no
Curso néo significa ter aprofundado esse estudo, porque se o planejamento
das aulas estiver embasado no mesmo modelo tradicional, ele pode ter 100
horas-aula de pratica que isso nao vai fazer muita diferenca. Se a pratica for
a mesma, entendo que é fazer mais do mesmo.

Fonte: Boff (2019).

O protagonismo da dimensdo tedrica parece garantir um
status diferenciado tanto ao professor que desenvolve a docéncia
na formacao de professores como ao estudante de Licenciatura.

19 Quando utilizo a expresséo estrutura matematica, quero me referir a forma com a qual a
Matemética esta sistematica e hierarquicamente organizada. Para Jair Minoro ABE (1989),
uma estrutura matematica se origina quando se definem certas funcdes, relagbes ou
colegdes de conjuntos, a partir de certos conjuntos basicos dados. Vista assim, “[...] a
Matematica é a ciéncia das espécies de estruturas (ABE, 1989, p. 117).

20 O caréter internalista da Matemética (do matematico) é explorado em Lins (2012). Utilizo ana-
logamente essa expressao para me referir a uma docéncia com caracteristicas especificas.
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Visivel mais uma vez, o espectro da teoria-pratica insere no didlogo a
tradicdo pedagdgica que dicotomiza essas dimensodes, questionando
e negativando, a partir dela, as proprias experiéncias de formagéao.
Dessa forma, ao mesmo tempo em que as significacdes de pratica
na Matematica tendem a se inscrever na ordem da aplicabilidade dos
conhecimentos matematicos ou das atividades docentes (e na narrativa
anterior esses dois significados s&o usados de forma entrelagcada) e os
significados de teoria residam no conhecimento sistematizado dessa
area, o que frequentemente aparece nas falas dos professores de
Matematica é a tentativa de qualificar e mensurar o quanto cada uma
dessas dimensbdes deve constituir a docéncia dos futuros professores.
Esse propdsito, que fica visivel pela prescritividade articular/relacionar
teoria e pratica, institui quase uma regra natural para quem quer atuar
na formagao de professores, bem como contribui muito pouco para
sair da problemética construida em torno dessas dimensodes, uma vez
que atua na mesma rede de discursividade, inscrita na doutrina dos
dois mundos, que prescreve e disputa mais teoria ou mais pratica nos
cursos de formacao de professores.

O protagonismo da dimenséo tedrica na docéncia em Mateméa-
tica também fica evidenciado em narrativas que tratam da importancia
de o professor ter um conhecimento sélido da estrutura da Matematica
para poder ensinar Matematica. Nessas falas, a abstragdo e a forma-
lizacdo aparecem como processos mentais a serem potencialmente
desenvolvidos em quem pretende exercer a docéncia em Matemética.
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Quadro 17 - Saber Matematica para ensinar Matematica

Eu tenho uma visdo de que, mesmo que estejamos aprendendo para ensinar
alguém, temos que ter uma nogcdo de Matematica geral abstrata forte para
poder ensinar, para termos a base necessaria.

[...] eu acho que, para dar aula de Matematica, a primeira coisa que temos que
saber é Matematica. Nao adianta saber se portar em sala de aula e chegar Ia
e nao saber Matematica. Entdo, eu penso que todas as disciplinas especificas
sdo para o professor ficar bem preparado e ter mais propriedade na hora
de falar sobre Matematica. Se soubermos Andlise, Equagées Diferenciais, por
exemplo, quando falarmos de Fungdes, sera muito tranquilo. Vamos saber nos
virar em qualquer situagdo que aparecer.

[...] eu acho que a teoria é muito importante para a gente ter a pratica. [...]
Eu tive que estudar mais e tive receio, as vezes, de que o aluno fizesse alguma
pergunta mais dificil e eu ndo soubesse a formalizagcdo do que eu teria que
responder para ele.

Fonte: Boff (2019).

Ainda que dominar a Matematica seja referéncia majoritaria
nas falas dos professores, outras narrativas mostram, mesmo que em
menor escala, que esse conhecimento sozinho ndo é suficiente para
dar conta da especificidade da docéncia em Matematica.

Quadro 18 — Saber outras coisas para ensinar Matematica

Primeiro tem que gostar de Matematica, é ébvio, e tem que estudar bastante
Matematica, porque tem vezes que surgem situagdes que 0s alunos conseguem
resolver de outra maneira, que vocé ndo pensou e, entdo, querendo ou ndo,
acaba sendo até um aprendizado para ti mesmo. [...] Entdo, a pessoa tem
que gostar de Matematica, gostar daquilo que faz, eu acredito que a pessoa
tem que gostar de ensinar, porque n&o adianta ter somente o conhecimento
de Matematica [...] .

Além de saber Matematica, o professor tem que saber se expressar bem, tem
que saber ouvir os alunos, [...] tem que saber se expressar bem, até para ndo
contradizer aquilo que estas escrevendo.

Primeiro, tem que saber Matematica. O professor precisa, é claro, ter dominio
daquilo que ele pretende ensinar. Mas também ele precisa saber que ele vai
lidar com pessoas e que essas pessoas tém perfis diferentes, aprendem
de forma diferente, entdo, ndo é fazendo uma aula sempre igual que ele vai
conseguir atingir o maior numero de pessoas |[...].

Precisa saber Matematica, [...] Precisa ter nocées didatico-pedagdgicas, nao
pode ser um desconhecido na parte tedrica e na parte pratica.

Fonte: Boff (2019).



As falas dos professores reforcam entendimentos dicotémicos
sobre as dimensoes tedrica e pratica na docéncia e evidenciam um
modo de pensar que hierarquiza e separa 0 que se compreende
como necessério para ser professor de Mateméatica. Majoritariamente,
as narrativas afirmam que o professor de Matematica precisa saber
Matematica, estudar Matematica, gostar de Mateméatica. Para além
dessas supostas obviedades, parece-me interessante questionar
se isso implica ou nao entender como igualmente importante o
conhecimento de outras areas. Essa discusséo ndo desenvolvo neste
livro. O que procuro fazer é langar algumas ideias sobre a forma com
que esses entendimentos dialogam com o estatuto ontolégico do
conhecimento matematico, suas caracteristicas, sua organizagao.
Conforme explica Garcia,

Esta questéo é crucial para os professores, pois sua maneira
de ver e pensar a Matemética influencia sua maneira de pensar
sobre ensino e aprendizagem em sala de aula, assim como
sobre o formato, desenvolvimento e implementacéo do curriculo.
E fundamental indagar a respeito da natureza da Matematica,
suas caracteristicas, conceitos, métodos, descobertas e
verdades (GARCIA, 2009, p. 179).

Para nos auxiliar a pensar, recorro a uma breve revisdo sobre
algumas discussdes que sao realizadas, em geral, nos campos da
Filosofia e da Histéria da Educagdo Matematica, haja vista seu sua
possibilidade de ampliar o didlogo que fago neste texto.

Desde a época de Platdo, houve tensdes e diferentes
posicionamentos quanto a natureza do conhecimento matematico
(MENEGHETTI; BICUDO, 2002). Tanto fildsofos como matematicos
consideraram a Matematica fundamentada inteiramente na razéo ou
na experiéncia (MENEGHETTI; TREVISANI, 2013). Nas palavras de

Meneghetti e Trevisani:

No primeiro caso podemos citar, por exemplo, o realismo
platénico e o racionalismo de Leibniz. No segundo, podemos
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destacar os trabalhos de Newton, Locke, Berkeley e Hume. [...].
H& os que consideram a matematica como um conhecimento,
com existéncia propria, como no caso do platonismo e do
formalismo; por outro lado, existem os que consideram essa
ciéncia como parte da criagdo humana, e como tal, sujeita
a erros e corregoes. Esta Ultima posicdo encontramos em
correntes filoséficas mais recentes apresentadas, por exemplo,
nos artigos de Hersh (1985); Lakatos (1985) e Thom (1985)
(MENEGHETTI; TREVISANI, 2013, p. 2013).

Fundamentar a Matematica inteiramente na razdo implica
assumir uma viséo absolutista dessa Ciéncia, em que o conhecimento
entendido como universal, objetivo e certo, é descoberto:

[...] a partir da intuicao do matematico, [...]. A filosofia abso-
lutista corresponde a visdo de matematica como um produto,
visdo encontrada nas escolas de pensamento tradicionais, Lo-
gicismo, Formalismo, Intuicionismo e Platonismo. Em cada uma
delas, define-se Matemética como um produto que ¢ identifica-
do com légica, com sistemas formais, intuicionismo ldégico ou
estruturas relacionadas com a teoria dos conjuntos (GARCIA,
2009, p. 179).

Com outro estatuto, o conhecimento matematico pode ser
compreendido:

[...] como um mundo em desenvolvimento, incompleto e nunca
acabado. E corrigivel, mutavel, sujeito a revisio, onde novas
verdades séo inventadas. [...] O falibilismo [assim chamado]
associa Matematica com um conjunto de préticas sociais,
cada uma com sua histéria, envolvendo pessoas, instituigbes
e posicoes sociais, formas simbdlicas, propdsitos e relagoes.
[...] Nessa perspectiva, o conhecimento matematico, como
qualquer outro conhecimento cientifico, ndo pode garantir
certezas. A visdo falibilista ndo sugere que alguma parte da
matemética seja falivel, no sentido de falsa, apenas nega que
exista a verdade absoluta (GARCIA, 2009, p. 179).

Os entrelagamentos entre raz&o e experiéncia — engendrados
nos estatutos ontolégicos do conhecimento matematico, e os
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significados de teoria e pratica que constituem o espectro da teoria-
pratica — imbricados nas discursividades do campo de formagéo
de professores, parecem dar o tom para pensar a poténcia dessas
dimensdes na docéncia em Matematica. Ao delegar a Matematica
apenas a um carater interno, de existéncia prépria, da ordem da razao,
estabelecem-se algumas das condi¢Oes para que se hipervalorize a
abstracdo, o formalismo matematico e a nédo relagdo dessa Ciéncia
com a concretude da vida.

O que quero dizer, utilizando os significados produzidos
ostensivamente para teoria e pratica, € que ver o conhecimento
matematico somente como teoria potencializa aquilo que esta na
ordem da raz&o, da abstracdo e do formalismo e tende a produzir
docéncias alinhadas a esse entendimento (docéncias internalistas).
Como a pratica na Matematica é significada na légica da aplicagao
e, no caso da docéncia em cursos de formagdo de professores,
significada também a partir da interlocugcao da matematica do ES com
a matematica da EB, ela aparece esmaecida, uma vez que nem todo
conhecimento matematico faz conexdo imediata com este nivel de
ensino, ou nem sempre os professores conhecem formas de fazé-lo.

Quadro 19 - Sobre a Matematica aplicada

[...] varios contetidos que a gente estuda ddo suporte para aplicagées de
grande porte e de extrema complexidade, |[...] eu acho que a gente tem que
deixar claro para os estudantes de licenciatura que nem toda Matematica é
aplicavel diretamente, [...] acho que em algumas coisas a gente falha sim.
Tém aplicagées diretas, mas muitas vezes é mais confortavel (ndo sei) ndo
trabalhar com aplicacdo. E uma escolha do professor, uma escolha quase
metodoldgica dele de néao fazer essa vinculagéo, |[...].

E muito dificil mostrar para o estudante que algumas coisas tém aplicagcées
que eles desconhecem. [...] Entéo, a gente tem que dizer para o estudante
que tém coisas que eles irao ver de forma imediata e, outras, que eles verao
somente ao longo do tempo, se estudarem determinadas areas.

Fonte: Boff (2019).



Pensar nos significados que teoria e pratica assumem na
docéncia em Matematica nos auxilia a ver como necessario o
entendimento de que, mesmo que ainda nao saibamos como significar
parte do conhecimento matematico em alguma materialidade (ou
fazer conexdes entre distintos jogos de linguagem e diferentes formas
de vida), ainda assim é possivel fazé-lo, seja em contextos mais
complexos, seja em contextos ainda nao explorados. Esse argumento
nos ajuda a descontruir, por exemplo, a ideia dicotbmica de que nem
todo conhecimento matemético tem dimensao prética, bem como
viabiliza pensar que o conhecimento matematico é composto de teoria
e de pratica.

Sobre a natureza do conhecimento matematico, é possivel
termos um olhar mais ambivalente. Aposto na Matematica entendida
como “[...] produgéao cultural e construcao social” (GARCIA, 2009),
mas compreendo que ela carrega na sua historicidade um modo
de pensar l6gico e sistematicamente organizado, que oportuniza
construir modelos simplificados para entender a realidade, “[...]
encadeados com certa beleza intrinseca, representante do poder da
mente humana” (GARCIA, 2009, p. 180). Isso nos faz ver que, “[...] por
meio do exercicio do pensamento, das agbes, da atividade externa, o
homem compreende suas operacdes racionais e faz sua vontade livre
e independente” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011 p. 177).

O PROFESSOR DE MATEMATICA:
NORMATIVAS E RITUAIS QUE SINALIZAM
MODOS DE SER DOCENTE

Sempre foi dificil ser professor e sempre foi dificil ser professor
de Matematica. Nao estamos entre os mais queridos da escola.
Em termos de popularidade, a gente nunca esta muito bem
(Entrevista, 2019).
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[...] eu vejo o professor de Mateméatica como sendo o mais
temido, o pavorda salade aula. Ele é sempre aquele que ninguém
quer ver porque a matéria & muito dificil, [...]. A Mateméatica ndo
é tudo isso, ndo é essa coisa horrivel (Entrevista, 2019).

No contexto escolar, o professor de Matemética tem sido visto,
muitas vezes, como nao popular. A Matematica, como uma disciplina
de dificil entendimento. Ao tomar essas afirmagbes como verdades,
estamos (re)produzindo um discurso pedagdégico que fixa tanto a
Matematica como o professor de Matematica em uma determinada
posicao. Que efeitos isso traz para a area e para 0s sujeitos que nela
se abrigam? Mais especificamente, de que maneira os significados
construidos para teoria e pratica tém acionado e auxiliado a manter
rotulos e rituais que posicionam e apontam formas especificas de ser
professor de Matemética?

Ao dar visibilidade ao espectro da teoria-pratica na docéncia
em Matematica, é possivel ver que, quando usamos essas dimensoes
de determinadas formas e com certas significacoes, sinalizamos
e validamos modos de ser professor, que podem tanto auxiliar na
dicotomizagdo de teoria e pratica como em uma compreensao
mais indissociavel sobre essas dimensoes. Isso encontra reforgo no
argumento de que:

[...] tanto a pedagogia quanto o professor sdo produgdes
culturais. Um e outro ndo possuem uma esséncia; ambos se
constituem nas praticas sociais. Isso ndo significa negar a
materialidade, mas aceitar que a realidade é constituida sobre
a materialidade dos corpos e praticas (FABRIS, 2010, p. 233).

Na formacéo de professores, a discursividade dicotdmica que
constréi e movimenta significados para teoria e pratica tem mobili-
zado docéncias em Matematica que priorizam ora operagdes usual-
mente caracterizadas como somente da ordem da razao, tais como a
abstracao e o formalismo; ora operagdes que sao significadas quase



que exclusivamente na ordem da concretude da vida, como o realis-
mo matematico.

Ainda que a dicotomia marque 0s usos dessas dimensdes na
docéncia em Matemética analisada e naturalize muitas das verdades
a que nods — professores e estudantes — estamos submetidos, minha
compreenséo é de que o espectro da teoria-pratica, quando em agao
na formacao de professores, movimenta diferentes formas de ser
docente e de entender essas dimensdes na docéncia, mobilizando
e intensificando agdes, construindo e visibilizando um repertério de
saberes que fixa posicdes e (re)produz regras e comportamentos
legitimados para o professor. Isso porque o uso de teoria e pratica
dessa ou daquelamaneira na formacao de professores temimplicacdes
e produz efeitos na docéncia entendida como matriz de experiéncia.

Para analisar, entdo, os efeitos das narrativas docentes que
posicionam o sujeito-professor no campo de formagao de professores
de Matematica, uso, como principal ferramenta analitica, o conceito
foucaultiano de norma, a fim de permanecer pensando no mesmo
registro nao metafisico assumido. Embora saibamos que Foucault
n&o tenha teorizado especificamente sobre o campo da Educacéao, os
conceitos explorados por ele, ao colocar o sujeito no centro de suas
pesquisas, constituem-se como ferramentas potentes para pensar
0s processos engendrados nos espacos educativos, dentre eles, a
escola. Apoio-me em Lopes e Morgenstern (2014) para entender que:

[...] se o problema do sujeito ocupa o centro das preocupagoes
de Foucault, podemos tragar produtivas interfaces entre suas
teorizagOes e as diferentes préaticas educativas. Entédo, embora o
filbsofo ndo tenha se voltado declaradamente para a Educagéo,
as questdes propostas por ele e que tensionam as formas de
condugéo da conduta e as formas pelas quais os individuos
se tornam sujeitos guardam uma relacéo de imanéncia com a
Educacéo (LOPES; MORGENSTERN, 2014, p. 179).



Em um exercicio de revisdo sobre o conceito de norma, a
partir de Foucault (2001a, 2008a, 2008b) e de autores como Ewald
(1993), Veiga-Neto e Lopes (2007a), Lopes (2009) e Castro (2016),
vemos que a normatividade instituida em qualquer grupo social tem
por finalidade posicionar 0s sujeitos no interior de uma complexa rede
de saberes e poderes. Geralmente de carater prescritivo, as normas
sdo vistas como principio de comparagao e de medida comum e ten-
dem a ser tomadas como referéncias, porque buscam homogeneizar
(EWALD, 1993). Castro (2016) nos explica que, para Foucault, a norma
inscreve os atos e as condutas a um dominio que é, ao mesmo tempo,
um campo de comparacao, de diferenciagao e de regra a seguir, me-
dindo em termos quantitativos e hierarquizando em termos de valor a
capacidade dos individuos. Assim,

Toda e qualquer norma traz consigo a necessidade de
classificagéo, de ordenamento e de hierarquizacdo. Como uma
medida e um principio de comparabilidade, a norma opera
no sentido de incluir a todos, segundo determinados critérios
que sdo construidos no interior € a partir dos grupos sociais.
Prescritivamente, ela age na homogeneizagao das pessoas; ela
age na definicao de um modelo geral prévio frente ao qual todos
devem ser referidos (LOPES, 2009, p. 159, grifo meu).

Ao fazer uma interlocucao desse conceito com o campo da
Educacgéao, em especial, com a formacéo de professores, € possivel ver
que a prescritividade do enunciado dicotdmico da teoria-préatica tem
fabricado e movimentado um conjunto de normas que produzem efeitos
sobre professores e estudantes de licenciatura, uma vez que predizem
formas de entender a docéncia ancoradas nas significacdes de teoria
e pratica que sdo legitimadas por grupos sociais (ou comunidades
falantes) ou por Instituicdes. Com Foucault, entendemos que a escola:

[...] ndo exclui os individuos, mesmo fechando-os; ela os fixa
a um aparelho de transmissao do saber. [...] Mesmo se 0s
efeitos dessas instituicoes [fabrica, escola, hospital psiquiatrico,
prisdo] séo a excluséo do individuo, elas tém como finalidade



primeira fixar os individuos em um aparelho de normalizagéo
dos homens (FOUCAULT, 2002, p. 114).

Com essa perspectiva foucaultiana é possivel pensar que a
formacao de professores funciona como uma engrenagem do aparelho
de transmissdo de saber e de exercicio de poder, de modo que as
docéncias desenvolvidas nesses espagos de formacao funcionam
como modelos prévios a serem legitimados (ou refutados) pelos
futuros professores. O que o conceito de norma pode nos auxiliar a
compreender é que mesmo quando se pensa a docéncia de forma
independente, ela se constréi coletivamente (FABRIS; SILVA, 2015),
imbricada no interior de uma determinada cultura ou, na significagao
de Wittgeinsten, em uma determinada forma de vida, que institui e
organiza suas regras segundo necessidades culturais, mas também
individuais. Porém,

[..] quanto se deduz a norma; esquece-se do carater
arbitrariamente construido da norma. E em decorréncia disso
que se fica com a impresséo de que ela & natural, pois, na
medida em que, nesse processo de normalizacao, aquele que
ja estava (naturalmente) af € assumido como um (caso) normal,
tudo o mais que dele se deriva parece ser também natural
(VEIGA-NETO; LOPES, 20074, p. 956).

Nessa compreensao, os saberes da docéncia — construidos a
partir das significages de teoria e pratica e visiveis no espectro da teo-
ria-pratica —, carregam consigo valores normativos, critérios e posicoes
capazes de gerar modos especificos de ser professor de Matemética e
de entender essa docéncia, a exemplo de compreender a Matematica
somente como um conjunto de proposicoes encadeadas logicamente
e hipervalorizar, no seu ensino, determinadas operagdes mentais, tais
como a abstragdo e o formalismo. Nessa ideia, a Matematica seria
vista como passivel de desenvolver, a partir de a si mesma, o “[...]
edificio formal que constitui” (FOUCAULT, 2016, p. 228) € os modos
especificos de ser professor de Matematica funcionariam como “[...]
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regularidade funcional, como principio de funcionamento adaptado e
ajustado” (FOUCAULT, 20014, p. 204).

Com isso, ¢ interessante ver como os discursos pedagdgicos
contemporaneos reforgam um professor de Matematica apaixonado
pelo conhecimento matematico que ensina, pelo formalismo, pela
l6gica, pela abstragdo, mas que se sente distante de outras Ciéncias,
em especial, as de viés pedagogico, embora as reconhega como
integrantes de sua formagéo docente. Esse modo de ser também
compde o que chamei de docéncias internalistas.

Quadro 20 - A facilidade com a Matematica e o
distanciamento com outras Ciéncias

As disciplinas pedagdgicas para mim sempre foram um grande problema,
no sentido de eu ndo ver nelas a pratica da Matematica. [...] Entdo, eu ndo
gostava das disciplinas pedagdgicas por causa disso, e eu argumentava com
as professoras: - mas eu estou fazendo o curso de Matematica.

Eu gostava mais das disciplinas da area da Matematica. As disciplinas
mais pedagdgicas do curso, na época, pareciam distantes do meu curso de
Licenciatura em Matematica.

Fonte: Boff (2019).

Quando os professores de Matematica olham para o seu
percurso formativo, hd uma tendéncia de se narrar negativamente as
experiéncias que nao se relacionaram diretamente com a Matemética.
Em muitas falas, parece naturalizada a ideia de uma pré-disposicao
para operacdes que utilizem com exclusividade a abstragéo, o
formalismo e a loégica. Embora eu entenda que essa pré-disposicéo,
quando desenvolvida, é construida sobre a materialidade do sujeito e
nao dada desde sempre, o entendimento movimentado também parece
constituir uma regularidade funcional que prescreve e seleciona, além
disso, auxilia a posicionar professores de Matematica e docéncias, em
especial, as colocadas em acao na formacao de outros professores
de Matematica (seja pensando em uma sociedade disciplinar, seja em
uma sociedade de seguridade).
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Assim, a discursividade engendrada em uma compreensao
naturalizada de docéncia e de formagao, visibilizada e colocada em
movimento pelo espectro da teoria-pratica, tem construido uma série
de prescrigdes que, além de ajustar (trazer mais para perto da norma)
modos especificos de ser professor de Matematica, propde-se a
garantir o sucesso na aprendizagem de Matemética.

A organizagao e a rotina de estudos, a esquematizacéo e a
hierarquizacdo dos procedimentos a ser executados, a resolugéo de
todos os exercicios sugeridos pelo professor, por exemplo, parecem
constituir um ritual®" de sucesso para quem quer aprender Matema-
tica. Além disso, desenvolver um perfil metddico, ter facilidade com
esquemas, técnicas e outras operacdes de formalizacdo, abstragao
e sintese, entender o conhecimento matematico majoritariamente
como teoria e com existéncia prépria; optar pelas verdades (cons-
truidas historicamente) que séo transmitidas pela tradicao pedagé-
gica, parece ajustar um modelo que legitima o professor e a propria
docéncia em Matematica.

Quadro 21 - Sinalizacdes de modos de ser docente em Matematica

[..] Eu acho a rotina extremamente importante. [...] Eu era, assim, bem
organizada. [...] A rotina e a organizag&o fizeram o que sou. E muito empenho.

[...]Jeugostodolivro sempre. [...] no livro esta tudo certinho, tudo demonstrado,
os exemplos estao bem bonitinhos, bem escritos.

[...] eu fazia grupo de estudo. [...] Entdo, eu tinha essa rotina, de ter um horario
para estudar e fazer alguns exercicios dados pelos professores que eu via que
eram mais dificeis e também de retirar outros livros na biblioteca que tratavam
daquele assunto.

Eu fazia os exercicios, prestava bastante atengcao em aula e fazia todos os
exercicios e procurava ir além para poder fixar a matéria.

Fonte: Boff (2019).

21 ParaFoucault, os rituais definem além dos gestos, dos comportamentos, das circunstancias
e de todo o conjunto de signos que acompanha o discurso, a qualificacao que devem
possuir os individuos que falam, fixando a eficacia e os efeitos sobre os quais eles se
dirigem (FOUCAULT, 2012, p. 37).



Os efeitos que a discursividade dicotdmica sobre teoria e pratica
tém produzido na formacéo de professores mostram que, ao significar
o conhecimento matematico somente na dimensao tedrica e considerar
adimensao pratica como néo integrante (ou como coadjuvante) desse
conhecimento, fabricam-se e se naturalizam modos de ensinar que
hipervalorizam o que esta na ordem da abstragcao e do formalismo,
0 que tende a produzir o que chamei de docéncias internalistas,
que, além de maximizarem essas operagbes mentais, reinscrevem
a docéncia na tradigdo pedagoégica que dicotomiza teoria e pratica.
Isso porque a docéncia, como matriz de experiéncia, também se
constitui como um conjunto de normas que dita como fazer e como
ser professor de Matematica, o que esta de acordo com o que outros
pesquisadores ja se depararam em suas pesquisas. Fabris e Silva,
desde outra matriz de inteligibilidade (matriz pedagdgica escolar) que
percebem em acao em uma escola, nos dizem que um professor,

[...] embora comprometido e atualizado nos conhecimentos es-
colares, é fabricado nos limites dessa grade de inteligibilidade
que estamos denominando de “matriz pedagogica escolar”,
também tera dificuldades em romper com essas verdades que
o constituem. As liberdades individuais séo reguladas por essa
matriz, que, por sua vez, esta atrelada as racionalidades politi-
cas em circulagédo na sociedade (FABRIS; SILVA, 2015, p. 497).

Com isso, entendo que a ndo popularidade da Mateméatica
e, digamos que, por extensdo, a nao popularidade do professor de
Matematica ressoam de um processo histérico (e contingente) de
construcao da racionalidade moderna, que a concebeu totalmente
imersa em uma estrutura sistematica, ordenada, hierarquica e nao
contraditéria (no caso, imersa a uma Unica e invariavel forma interna
de vida). Nela,

Tudo funcionaria como se houvesse “uma” Unica matematica
— essa que é identificada pelos alunos como dificil de ser
aprendida devido a seu formalismo e abstracdo — que seria
“aplicada” a outros contextos, posta em uso em outras formas
de vida (KNIJINK; SILVA, 2008, p. 74-75, grifos das autoras).



Embora tenhamos a possibilidade de nos afastar dessa
perspectiva universal e essencialista, compreendo que essa forma
de ler, entender e usar a Matematica se construiu engendrada nos
significados de teoria e pratica que foram (e séo) visibilizados na
tradicdo pedagodgica que dicotomiza essas dimensodes, o0 que produz,
naturaliza e também interdita modos de ser e de exercer a docéncia
na Contemporaneidade, e tende a homogeneizar professores e
estudantes de cursos de Licenciatura em Matemética. Esse, portanto,
€ o0 argumento que reforco para construir o conceito de espectro
teoria-pratica, uma vez que é por meio dessa forma de entender e
dar significagao a teoria-pratica que o espectro, amalgamado com o
conceito de docéncia como matriz de experiéncia, vai sendo produzido
(na historicidade) e também vai produzindo (no sujeito) diferentes e
multiplas significagbes e formas de dizer e entender teoria e pratica.

Com esse entendimento, podemos nos aliar as pesquisadoras
que compreendem a Matematica como um “produto cultural” (KNIJ-
NIK; SILVA, 2008), significado dentro da forma de vida a que pertence,
com suas regras, seu funcionamento e sua graméatica. Assim, pode-
MOoSs usar essa compreensao para refutar a ideia “[...] de uma Unica
matematica, essa que chamamos “a” matematica, com suas marcas
eurocéntricas, do formalismo e da abstracdo” (KNIJINK; SILVA, 2008,
p. 66, grifo das autoras). Assim, tanto a matematica escolar como ou-
tras matematicas, tanto as que se utilizam fortemente do formalismo e
da abstracdo, como as que se utilizam de outras operagdes e outras
l6gicas, séo importantes em algumay(s) forma(s) de vida.

Para ampliar essa discussao, apresento, a seguir, na conclusao
deste livro, caminhos possiveis para estabelecer outros critérios de
racionalidade que possam construir docéncias ndo dicotémicas e
menos carregadas dos pesos herdados da tradicao pedagdgica que
dicotomiza teoria e pratica.
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N INDISSOCIABILIDADE TEORIA-PRATICK
ARGUMENTOS PARA PENSAR OUTRAS DOGENGAS

Enfim, é preciso examinar as coisas mais de perto.

(FOUCAULT, 2010, p. 49)

Este livro discutiu uma tematica que esta na ordem da vida a
partir de experiéncias de formagao que olham de outro modo para
antigas verdades que constituem o campo educacional e sobre as quais
assentamos as nossas bases linguisticas. Ao procurar romper com um
sistema que vé& o mundo ja interpretado, ja configurado e, portanto,
ilegivel, ndo busquei um sentido mais original ou mais verdadeiro para
teoria e préatica na formacéao do professor de Mateméatica, nem novas
formas de nomear ou de relacionar essas dimensdes na docéncia.

Meu obijetivo foi bem mais simples: compreender o que tem
sido dito e entendido sobre teoria e pratica (seja na Mateméatica ou na
docéncia em Matematica), a fim de analisar como as discursividades
gue envolvem essas duas dimensdes produzem o que ainda buscamos
transformar na formacgéao de professores: a dicotomizagéo teoria-pratica
ou o privilégio de uma dimens&o sobre a outra.

Com isso, ndo trato de resolver o problema que esté posto, mas
dissolvé-lo a partir das préprias significacbes que sado usadas para
essas dimensdes. Com as discussdes aqui levadas a cabo, desejo abrir
um espaco de interlocucéo: que possam ser construidas perguntas e
respostas em quem a estas paginas ler; que possamos refletir sobre
0s usos dados a teoria e a pratica; que possamos pensar na dinamica
de possibilidades instauradas no entender dessas dimensées como
indissociavel e produtiva. Que andemos por caminhos de construgao;
que ndo estejamos na tradicdo por estar, que saibamos que 0s
significados e os sentidos estdo no entrelacar das experiéncias.



Assim, na contramdo de muitas pesquisas, submeto estes
escritos ao crivo da hipercritica sem usar-me de recursos da “protegao
linguistica” (VEIGA-NETO, 2001) ou do “travestismo discursivo”
(DUSCHATZKY; SKLIAR, 2001), que revestem de novas palavras 0s
conflitos construidos e que “[...] tranquilizam nossas consciéncias ou
produzem a ilusdo de que assistimos a profundas transformacoes
sociais e culturais simplesmente porque elas se resguardam em
palavras de moda” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2001, p. 120). Também
ndo nego a dicotomia teoria-pratica, nem naturalizo a dificuldade
de lidarmos com teoria e préatica de forma indissociada. Parece-me
muito mais produtivo procurar entender por que os professores de
Matematica significam de forma dicotdmica essas dimensbes na sua
docéncia e propor maneiras de dissolver alguns entendimentos que
sustentam essa problematica.

A analise que fago dos significados de teoria e prética (e suas
valoragdes), forjados na historicidade da educacao brasileira, compoe
0 que chamo de espectro da teoria-pratica que, ao ser produzido na
docéncia, também opera nela, em especial, tipificando e hierarquizando
os diferentes conhecimentos que nela se integram. Dessa forma, o
espectro da teoria-pratica, ao deixar ver distintas significacbes e
valoragbes para teoria e préatica, nas suas diferentes gradagoes,
permite que o professor produza formas de entender e de valorar o
que faz na docéncia, em especial, 0 que ensina e como ensina. Além
disso, imbricado na tradicdo pedagdgica dicotébmica, o espectro da
teoria-pratica funciona como um operador na docéncia, sinalizando,
inclusive, modos de ser professor de Matematica e de entender a
Matematica que ensina.

Com Foucault nos auxiliando a pensar a partir do conceito de
matriz de experiéncia, € possivel entender que a docéncia se constitui
a partir da correlacéo dos eixos dos saberes, dos poderes e da ética,
sempre produzida ao longo da histéria e no interior de uma cultura



que, na area da Matematica, dicotomiza fortemente teoria e pratica. Os
argumentos que apresento de forma esquematica na Figura 5 mostram
algumas das bases em que assentamos a formacgao de professores,
0 que nos permite ampliar a compreensdo sobre a docéncia em
Matematica, (re)Jcompondo uma rede discursiva que envolve as
dimensdes tedrica e pratica.

Figura 5 — Argumentos de analise

Fonte: Boff (2019).

Esses argumentos nos permitem entender que, na formacao de
professores, a docéncia em Matematica tem movimentado espectros
da teoria-pratica dicotomizados que tipificam e hierarquizam os
conhecimentos matematicos e pedagogicos. Além disso, a relagéao



nao imediata com alguma realidade parece ser condigao suficiente
para que 0s conhecimentos sejam considerados abstragao/formalismo
puro, sendo, portanto, significados somente como tedricos.

Ao trazer o sentido de teoria e préatica na docéncia e na forma-
¢ao, podemos entender que:

Vivemos na ideia de que o ideal “tem que” se encontrar na
realidade. Ao passo que nédo se vé ainda como ele se encontra
ai, e ndo se entende a esséncia deste “tem que”. Acreditamos
que o ideal tem que estar metido na realidade, pois acreditamos
ja vé-lo nela (WITTGENSTEIN, 2014, p. 69).

O pensamento feito pelo segundo Wittgeinsten se atualiza na
relagdo intrinseca entre Matematica e Realidade e fortalece o diagnos-
tico de que, na formagéao do professor de Matemética, os conhecimen-
tos (sejam matematicos sejam pedagdgicos) estdo categorizados e
hierarquizados. Os entrelacamentos feitos, ativados pelas teorizagdes
desse autor, reforcam o entendimento do que é importante para a
formagao de professores, mas também para a area em geral, a com-
preensao de que a Matematica (em suas diferentes significacoes) é
indissociavelmente tedrica e pratica, uma vez que pode ser vista e
tratada como um conjunto de proposicoes encadeadas e estruturadas
logicamente e, sem “perder” essas caracteristicas, pode ser vista (e
tratada) com tragos que possam modelar (entenda-se, aplicar), expli-
car ou descrever ao menos alguma particularidade comum entre 0s
distintos jogos de linguagem que a compde e as situagdes de algum
cotidiano (que podem, ou nao, incluir esses jogos).

Assim, junto com Wittgeinsten, compreendo que “E evidente
gue a matematica, em certo sentido, € uma doutrina — no entanto,
é também um fazer” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 292, grifo do autor).
Esse entendimento, na formacao de professores, parece ser ainda
mais relevante, porque, a0 mesmo tempo que ele permite ndo
ensinar o conhecimento matematico de forma dicotomizada, ele



possibilita pensar que, no seu ensino, é desejavel fazer conexdes
com significados ja construidos em outros contextos escolares ou nao
escolares, embora, como vimos, essa interlocucdo ndo garanta uma
aprendizagem imediata ou mais eficaz.

Com isso, entendo que na formagao de professores, esse en-
tendimento pode trazer a possibilidade de compreender que na do-
céncia € possivel nao dicotomizar teoria e pratica, caso entendamos
teoria e préatica como duas dimensdes ou duas partes de um mesmo
processo ou, ainda, como duas faces de uma mesma moeda. No caso
da docéncia em Matematica, engendrado nessa compreenséao indis-
sociavel, esta o entendimento de que mesmo quando ndo saibamos,
enquanto professores, como significar parte do conhecimento mate-
matico em alguma realidade, ainda assim é possivel fazé-lo, seja em
contextos mais complexos, seja em contextos ainda ndo explorados
(esse argumento nos ajuda, por exemplo, a descontruir a ideia dico-
témica de que algum conhecimento mateméatico &€ somente tedrico ou
somente pratico). Assim, a opgao por ndo explorar, no ensino, a in-
terlocugdo da matemética escolar com a concretude da vida, estaria
associada as condi¢oes da aula (complexidade do modelo explicativo
ou da descricao, desconhecimento da “aplicacao”, entre outros) e nao
a auséncia da dimenséo pratica em si. Isso reforgca também o entendi-
mento de que € sempre possivel produzir novos conhecimentos, con-
forme as condicoes de possibilidade de cada tempo e espaco.

Além disso, ver os diferentes conhecimentos como constituidos
pelas duas dimensoes, tedrica e pratica, permite produzir efeitos de
verdade mais equilibrados para cada dimensao, o que pode colocar
em movimento espectros da teoria-pratica indissociaveis que operem
de outras formas na docéncia que é desenvolvida na formacéo de
professores. Assim, o espectro, ao movimentar a matriz de experiéncia
da docéncia, pode produzir diferenciadas intensidades e formas de
compreender essas dimensoes.
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O que reforgo é que ndo podemos entender que uma dimen-
sdo se da sem a outra, ja que mesmo quando uma dimensao parece
nao estar presente, ela esta potencializando e constituindo a outra. Na
formagéo do professor de Matematica, isso possibilita pensar tanto
os conhecimentos matematicos como os pedagogicos de forma mais
consistente, além de nos permitir justificar as escolhas que fazemos
em nossas docéncias. Porém, para isso, é preciso desnaturalizar o
enunciado dicotébmico e compreender as duas dimensoes, tedrica e
pratica, como indissociaveis.

PENSAR AS PRATICAS DE ENSINO

DE MATEMATICA APARTIR DA
INDISSOCIABILIDADE TEORIA-PRATICA.
UM CONVITE AO EXERCICIO

O autor é aquele que dé a inquietante
linguagem da ficgao suas unidades, seus
nds de coeréncia, sua inser¢ao no real.

(FOUCAULT, 2012, p. 26)

Ao finalizar este livro realizo um pequeno exercicio de pensa-
mento que pretende mostrar como a pesquisa aqui apresentada pode
auxiliar na formagéao de professores. Acredito que, ao n&o dicotomizar
os conhecimentos, toda teoria que for ensinada passara a ter uma es-
pessura maior. Por que isso ocorre? Porque sera entendida de forma
integrada a outra face: a da pratica. Ao assumir que nao existe a face
da teoria sem a face da pratica, entendo que toda teoria traz inscrita
em si uma pratica. Essa compreenséo faz com que o ensino de qual-
quer conhecimento seja enriquecido pelo significado, pela pratica que
o integra.
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Se pensarmos em conhecimentos matematicos que ajudam a
desenvolver o pensamento numérico ou 0 pensamento algébrico na
Educagéo Basica (ou no Ensino Superior), temos, por exemplo, incluido
nesses conhecimentos, um conjunto de proposicoes encadeadas
e estruturadas que constituem o que chamamos, usualmente, na
Matematica, de teoria. Poderiamos dizer que esse conjunto de
proposicbes é a forma como entendemos tal objeto. Porém, junto a
esse entendimento, a essa teorizacdo, a concretude se apresenta, um
jeito de fazer se inscreve, seja por meio da modelagem de situagoes
em diferentes contextos e com diferentes amplitudes e complexidades
(que podemos enquanto professores conhecer ou nao), seja pela
significagao que explica seu uso.

Esses elementos, que se inscrevem na ordem do fazer, tém
sido entendidos, usualmente, como préatica na Matematica. Assim,
0 que entendemos sobre algo esta indissociavelmente constituido
daquilo que fazemos com esse algo. Da mesma forma, se pensarmos
em conhecimentos pedagdgicos que nos mostram possibilidades
de ensinar determinado conteldo matematico, por exemplo, vemos
nesses conhecimentos um conjunto de proposigdes encadeadas e
estrutura das que potencializam a face da teoria, ao mesmo tempo em
que a face da prética fica potencializada no exercicio docente.

Esse entendimento, construido também a partir do meu
processo formativo, da minha constituicdo docente, indica o convite
que faco aos professores de Matematica e aos formadores de
professores: reconhecer a dicotomia e as diferentes gradacgoes
do espectro da teoria-pratica. Reconhecer para poder apostar na
indissociabilidade dessas dimensdes e usar a indissociabilidade
da teoria-pratica para pensar o ensino de Mateméatica e de todas as
outras areas do conhecimento.

Escrever este livro, entdo, fez parte de um importante processo
de constituicdo. Nele, pude realizar movimentos de alteridade, uma
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vez que, em cada perspectiva, vi muito da minha caminhada e do meu
fazer docente, desse constituir-se, inacabado, sem linha de chegada.
Pude também olhar as incongruéncias que restam. Pude refletir sobre
a complexidade de pensar e sentir o espectro indissociavel da teoria-
-pratica no meu dia a dia como professora. Pude pensar. Pude ten-
sionar-me. Que estas linhas possam, pelo menos, gerar tensao. Que
possam dispor o olhar.

Depois de todo o dito neste livro, desejo que possamos olhar e
entender os conhecimentos e a vida a partir do espectro indissociave/
da teoria-pratica. Que isso nos impega de continuar os mesmos. Que
sigamos, entao, diferentes, nesse desafio constante de olhar para o
mundo e para a vida, sem dicotomias.
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