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RESUMO

Este artigo insere a docéncia em matematicas no campo das Filosofias da Diferenga, especialmente a
partir dos conceitos de Didatica da Traducdo e Docéncia Transcriadora, cunhados por Sandra Mara
Corazza. Um pensamento némade, legado da tese Diferenca e Repeticdo (2006) e outros textos de
Deleuze, afirma o problema como um procedimento de desconstru¢des e rupturas, que se afasta da
recognicdo, do senso comum e da doxa. A partir do procedimento de elencar questdes elaboradas por
Corazza nos Ultimos vinte anos, este texto exige pausas e lentiddes que surgem na contramao da
ritmologia representacionista que anseia por respostas prontas e definitivas.
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Diferenca.

RESUMEN

Este articulo inserta la ensefianza de las matematicas en el campo de las Filosofias de la Diferencia,
especialmente a partir de lo concepto de Didactica Transcreadora, acufiados por Sandra Mara Corazza.
Un pensamiento nébmada, legado de la tesis Diferencia y Repeticion (2006) y otros textos de Deleuze,
afirma el problema como un procedimiento de deconstrucciones, rupturas, distanciandose de lo
recognitivo, el sentido comin y la doxa. A partir del procedimiento de enumerar las preguntas elaborado
por Corazza en los ultimos veinte afios, este texto requiere pausas y lentitud que surgen frente a la
ritideologia representacionista que urge por respuestas rapidas y definitivas.

Palabras clave: Deleuze. Didactica Transcreadora. Corazza. Educacion Matematica. Filosofias de la
Diferencia.
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1 INTRODUCAO
O que Deleuze quer da Educacgao?

Todos se perguntam: —

O que ele vem fazer aqui?

O que quer da Educacao?

Cometera violéncias contra a sua educacgao, ao
fazé-las aprender a pensar sem imagens e a
desaprender o que ja aprenderam?

Quem ele acha que €, para vir se meter com elas,
até agora tranquilamente fixadas em formas
essenciais e saturadas por definicbes substanciais?
(CORAZZA, 2012, p. 2)

Pensamos o campo da Educagcao Matematica com Deleuze, Foucault, Derrida e outros fildsofos
que, desde e com Nietzsche, questionam a diferengca mediada, derivada de uma das quatro
maneiras pelas quais a representacdo assume a diferenca como negativo: identidade do
conceito, analogia do juizo, oposicao dos predicados ou semelhanca na percepcao (DELEUZE,
2006). Quatro formas interpenetradas, que correspondem a Ideia, ao pensamento, ao ser e ao
sensivel, conforme a tese deleuziana Diferenca e Repeticéo (2006).

Como recorte de nossas discussdes acerca da insercao de nossas docéncias (em
matematicas) nas filosofias da diferenca, acerca de um curriculo, de uma didatica, de um
planejamento inscritos nesse campo, conjugamos das problematicas levantadas e discutidas por
Sandra Mara Corazza, filbsofa e educadora brasileira que nos legou vasta obra sobre uma
educacao da imanéncia, uma docéncia-artista, uma didatica tradutoria, conceitos criados porque
€ disso que se ocupa uma filésofa: criagdo de conceitos (DELEUZE, GUATTARI, 1992)
Utilizamos o termo matematicas, no plural, como posicionamento politico de ampliacao dessa
territorialidade, de insercéo de fazeres que ndao adentram no campo da Matematica - universal.

Para problematizar a educacao, o curriculo e a docéncia - ou uma educagao, um curriculo
e uma docéncia - em meio as filosofias da diferengca, entdo, trazemos questdes diversas
elaboradas por Corazza nos ultimos vinte anos e colocamo-nos a elaborar nossas préprias
questoes, a fim de vergar tais questionamentos ao campo da Educacao Matematica. Tomamos
como procedimento para a elaboracdo deste texto a positivacdo dos problemas, da instancia
problematica das coisas, aquilo que permite apreendé-los como signos, ndo como momentos
insuficientes do pensamento (DELEUZE, 2006, p. 103). “O problema é da ordem do
acontecimento" (DELEUZE, 2006, p. 268), de maneira que elaborar problemas se apresenta
como movimento estratégico de posicionamento nas malhas de saber-poder. Perguntar ndo “o
que €”, pressupondo uma esséncia das estruturas, mas elaborar perguntas outras, elaborar-se
a si mesmo e construir uma docéncia, um curriculo, uma didatica por meio das condicbes
problematicas do questionamento.

Destacamos que as possiveis respostas que venham a surgir de noOssos
questionamentos s&o sempre contingentes, localizadas e datadas, parciais, relacionais com as
condicbes de atualizac&o do problema. Interessa-nos menos as respostas do que as perguntas,
porque a questdo surge como procedimento politico, estratégico e ético de rachar palavras,
coisas, codigos, modos de conduzir-se e de orientar uma docéncia. Rachar como atitude que
permite arejar, deixar passar ar, para que nao sufoquemos em meio ao Bom Pensamento, ao
Pensamento Natural, a doxa, as avaliagcdes externas, a midia, aos documentos oficiais e tudo o
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que tenta engolir processos de subjetivacdo docente e novas relagdes com o ensino, a aula, a
escola, o curriculo.

Este artigo, entdo, traz mais perguntas do que respostas. Mobiliza questbes que néo
orientam caminhos, mas sugerem rupturas. Assim, este artigo mais implica do que explica, de
modo que implicar provoca, envolve, compromete, enreda, exige uma postura que n&o se
acomoda diante de uma explicacdo. A implicacdo produz dobras e a explicacdo produz
desdobras: criemos nosso proprio movimento de dobras e desdobras na possibilidade de fazeres
outros. Assim, escrevemos este texto com forgas problematizadoras, que surgem de encontros,
de experimentacdes disparadoras.

O problema ou a questao surge como elemento diferencial do pensamento.

E um erro ver nos problemas um estado provisorio e subjetivo, pelo qual nosso
conhecimento deveria passar em razdo de suas limitagbes de fato. (...) o
"problematico" € um estado do mundo, uma dimensao do sistema e até mesmo
seu horizonte, seu foco: ele designa exatamente a objetividade da Ideia, a
realidade do virtual. (DELEUZE, 2006, p. 387)

E possivel escrever todo um artigo com foco em levantar questdes? E legitimo abragar o
nao-saber como mobilizador do pensamento, contrapondo-se a racionalidade que anseia por
respostas? Considerando a ruminagdo como processo de degluticdo da questdo, de
enfrentamento dos problemas, perguntamos: existe tempo, na pds-modernidade, neste
dinamismo temporal em que vivemos, para ruminar acerca do que nao esta dado, do que exige
pausas, lentidbes, paradas, respiros?

Iniciamos, entao, por um movimento que rouba de Corazza questdes que desestabilizam
discursividades calcadas em metanarrativas e processos de unificacdo, estabelecidas e
fortalecidas por modos burocraticos de demarcagao do mesmo, do que esta posto como Ensino,
Curriculo, Docéncia e Aula. Em meio a estas perguntas, afirmamo-nos como professores
formados em licenciaturas em matematicas, transpondo ou traduzindo as discussbes para a
Educacdo Matematica, elaborando nossas préprias perguntas, atentos aquilo que aumenta
nossa poténcia de agir em aulas, lembrando que "o probleméatico difere por natureza do
hipotético" (DELEUZE, 2006, p. 279), de modo que nao elaboramos questdes estabelecendo de
principio suas possiveis respostas: disponibilizamo-nos a apreender pelo caminho, aos
encantamentos, dobras e desdobras, porvires incertos e imprevisiveis.

2 C DE CORAZZA!

"Do ponto de vista da filosofia da diferenga, o que criamos em educacao? Em termos dos
processos de criacéo, o que fazemos quando educamos?” (2015, p. 107) “O que faz um docente
deixar de ser somente definivel e passar a ser descrevivel?”, “o que transforma um docente
definivel em um docente indicavel?”, (2008, p. 95). “Como sonhamos a aula como lugar de
passagem, janela entreaberta, soleira, trepadeira?” (2019b, p. 4)

“Nesse tipo de injungéo falsaria, como transformamos a docéncia, que nos foi impingida
pela sociedade como simples transmissao, no direito a docéncia criadora? Em qual resolug¢ao ou

1 Todas as perguntas desta se¢éo foram elaboradas por Sandra Mara Corazza, por isso seréo indicados apenas o0s
anos e as paginas das publicagdes.
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lei esta garantido o direito de sonhar aulas?” (2019b, p. 10). “Nesse enfoque criacionista, o que
o Curriculo e a Didatica criam? Quais as especificidades dos seus atos de criacdo em processo?”
(2016, p. 2). “Em qual politica publica assenta-se o direito de exercer a profissdo como
escrileitura poética? Em qual cartério é reconhecida a firma de tomada de consciéncia
imaginante do professor?” (2019b, p. 10).

“O que acontece quando temos uma ideia em Curriculo, em Didatica? O Curriculo e a
Didatica seriam engendrados pela criacao pedagégica? Em que consistem os meandros e limites
de criacdo da Didatica e do Curriculo?” (2016, p. 2) E seguimos: “0 que é criar didaticas e
curriculos? Como se dao as agdes de ver, falar, escrever, interpretar e traduzir de maneira
curricular e didatica? Como ocorrem a produgao de informes didaticos e a irrupgao de novidades
curriculares?” (2016, p. 2) “Como criar para si um Curriculo-Clandestino que desenvolva, no
campo curricular, um novo espaco de pensar?”, e, ainda, “como abrir NOSSOS poros e criar novas
sensibilidades, que nos deem condicbes de possibilidades para acompanhar os movimentos
imperceptiveis e intempestivos de curriculos fortemente codificados?” (2012, p. 13)

O que quer um curriculo? (2001, p. 14) Se quer um sujeito, que sujeito é este? “O
cartesiano, o kantiano, husserliano? O sujeito do modernismo, do romantismo, da psicanalise,
do p6s-modernismo? Uma maquina, autopoiese de produg¢do, que se inventa no proprio
acontecendo?” (2001, p. 15-16) “Até quando continuaremos olhando para esses olhos de poder
sobre o curriculo, de maneira inocente?” (2001, p. 55)

A pergunta medular de uma filosofia da docéncia e da pesquisa tradutérias € o seu valor
de uso: “o que fazemos, nas aulas e nos curriculos, com as criticas ao capitalismo, ao aparato
de Estado, as vidas edipianizadas ou fascistas?” e “como construimos uma politica da docéncia-
pesquisa com os conceitos de Espacos, Imagens e Signos de um curriculo nébmade, de um
curriculo maquina de guerra ou linha de fuga?” (2018, p. 93-94).

“Por que nos parece indigente propor uma pesquisa da docéncia que sempre se esta
fazendo e nédo é nunca o que acaba?” (2019a, p. 21) “Para criar em Didéatica e em Curriculo, em
que medida necessitamos de outros processos, como os literarios, cinematogréaficos, musicais,
plasticos, cientificos, filos6ficos? Quais as diferengas entre esses processos e os didaticos e
curriculares?” (2016, p. 2) “Por que ainda seria pouco dizer que as tradug¢des dos professores
funcionam como harpas edlicas, que nao apenas tocam o sentido dos originais, mas os botam a
voar?” (2019a, p. 21) Seria possivel “escrever acerca do Curriculo como epifania, para além da
irrupcao de um livro, de uma obra, de um mundo? Afirmar que a Didatica pulsa na regido obscura
do sonho, manifesta numa projecdo material, que remonta a fontes inumanas e delas ascende?”
(20194, p. 21)

“Por que parece um entusiasmo mal recompensado falar da docéncia como um
sofrimento do Juizo de Deus?” e como efetuar uma “docéncia ndo engessada na fundamentagao
de julgamentos prescritos pela razdo, mas sancionada pela filosofia da diferenca, atenta aos
devires dos professores as possibilidades de transformacao das matérias?” (2019a, p. 21).

2.1 Pausa

Tomemos folego. Nao é simples deslocarmo-nos para um campo que explore questdes na
contramao do cientificismo pedagdgico, da tradicdo dogmatica do pensamento, da normatividade
vigente. Nao é simples escapar as prescricdes do saber, as normatizacdes do poder, as
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promessas de um plano transcendente de um além-mar organizado e hierarquizado. Fomos
constituidos numa modernidade pedagégica que idealiza o trabalho docente e o coloca sempre
em relagdo a um superestimado modo de professorar que indica os caminhos e considera os
desvios como erros, infidelidades, incompeténcias. “Ou a diferenca pura se torna, de uma vez
por todas, a principal argila de nosso trabalho pedagogico e curricular, ou seremos educadores
perdidos, a deriva, fora de nosso tempo. E 0 que é mais grave: ndo estaremos educando nossos
alunos para um porvir plural e criativo, em que a educacao faca diferengca” (CORAZZA, 2005, p.
10).

Ao perguntar “o que faz um docente deixar de ser somente definivel e passar a ser
descrevivel?” ou “o que transforma um docente definivel em um docente indicavel?”, Corazza
(2008, p.95) nos lanca o problema do Universal. O Docente, grafado com mailscula e artigo
definido, serve a filosofia da representacao, atrelando sempre um julgamento de bom e mau
professor em relacdo ao modelo estabelecido pela doxa educacional, pela opinido publica, pelos
aparatos de governamento.

Corazza nos convida a pensar sobre a in-definicdo de um docente, sobre o0 qual se pode
falar, mas nao apreender. Um docente em relagdo ao dinamismo espacio-temporal que o
diferencia, em processos multiplos de individuacao que o tornam sempre outro docente, em
devir. Trata-se de pensar um docente que ndo se limita por regras consensuais e, por escolha
ética, abraca as incompletudes e finitudes - que de modo algum séo caréncias - como partes do
movimento de diferimento que é proprio do processo duplo de diferenciacao e diferengacao.

Deseja-se, entdo, um docente que resista ao racionalismo e ao idealismo, as repeticdes
do mesmo, a mediocridade; que resista as métricas, médias, medianas, regularidades e padrdes.
Assim, compde-se um docente que seja “cria legitima da pdés-modernidade e da educagao que
lhe corresponde” (CORAZZA, 2005, p. 9).

Discutimos como operar uma docéncia, um ensino, um curriculo, uma didatica que criam
a si mesmos e desejam afetacbes alegres, devires-alegres. “Como criar uma artistagem
docente?” (CORAZZA, 2008, p. 105) Como exercer uma docéncia que responda a questao “o
que fazemos criadoramente como professores?” (CORAZZA, 2019a, p. 3)? “Até onde posso ir?”
(CORAZZA, 2019a, p. 15).

Elencamos trés caminhos que nos dao pistas para a elaboracgao - sempre inacabada - de
possiveis respostas. Cunhados por Sandra Mara Corazza, elegemos os conceitos Didatica da
Traducdo (CORAZZA, 2015) e a defesa de um estilo infernal da diferenca (CORAZZA, 2002);
com Deleuze (2006), discutimos o pensamento da recogni¢cao no Ensino de Matemética.

3 RECOGNICAO

A recognicéo, segundo Deleuze (2006) é o modelo transcendental, fundamentada no sujeito
universal e na concordancia das faculdades, de direcionamento do pensamento. Fundamentada
em solo representacionista, a recognicdo se fortalece pelos principios do pensamento natural,
do bem pensar, dos fundamentos primeiros, de modo que a diferenca, maldita, malvista e
malquista, designa desastres, fracassos, desvios. "De todos os movimentos, mesmo finitos, do
pensamento a forma da recognicao é certamente a que vai 0 menos longe, a mais pobre e a
mais infantil" (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 165).
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Em diferenca e repeticdo, Deleuze (2006, p.382) apresenta que o pensamento e a
recognicdo ndo se correspondem. O pensamento ndmade abraca as incertezas, as
instabilidades, as rupturas e as questbes e se afasta das prescricées, do apaziguamento, do
direcionamento do Bem Pensar, de um funcionamento definitivo. Pensar, assim, esta do lado do
estranhamento, das diluicdes, das arbitrariedades, da experimentacéo, da violéncia. Pensar
cinde com a identidade porque provoca transfiguracdes.

Qual o funcionamento do pensar em aulas de matematica? Segue a l6gica da recognicao
ou do pensamento nébmade? Ou ambos? Se compde com o risco, com a comodidade, com a
mobilizagdo, com a imobilizagcdo, com a transfiguracdo, com a permanéncia, com o ja pensado,
com o impensado, com 0 mesmo, com a diferenc¢a?

De inspiracao foucaultiana (FOUCAULT, 2006), perguntamos: como nos relacionamos
com as verdades, com as interpelagdes discursivas? Como a questdo de acesso a verdade se
relaciona as transformacdes do sujeito para ter acesso a essa verdade? Ou, dito de outra forma,
de que maneira o conhecimento se relaciona com a transfiguracdo do sujeito com sua
diferenciacéo?

Ainda de inspiracao foucaultiana (FOUCAULT, 2010), questionamos: quais os suportes
institucional, metodolégico, técnico, instrumental e de controle dos discursos sobre Educacéo
Matematica? Quais os efeitos de questionar a vontade de verdade e os principios de
conservagao, agrupamento e rarefacdo de tais discursos? Como as verdades tornaram-se
verdadeiras e quais as regras de um discurso que se quer verdadeiro? Quais as
descontinuidades, os pontos de ruptura, ja pensadas e ainda ndo pensadas desses discursos?
Como se formaram? Apesar ou com 0 apoio de quais sistemas de coer¢cao? A que necessidade
respondem? Como se modificam? Quais as condi¢cdes de aparicdo, crescimento ou variacao dos
mesmos? A que outros enunciados essas séries se relacionam? A quem serve uma aula como
decantacdo de conhecimentos?

De inspiracéo nietzscheana (NIETZSCHE, 2005), perguntamos: por que fixar nossas
escolhas sobre o solo tiranico da utilidade? De que maneira inserir nossa docéncia no solo dos
encontros, do aumento da poténcia de agir, do riso e da leveza? Como criar para si uma docéncia
que resista aos afetos tristes e raivosos? Como inverter a l6gica de admirar o completo e
consumado e subestimar tudo aquilo que esta vindo a ser? Quando deixaremos de crer na
inspiragéo sem trabalho, sem certo capital acumulado, como se algo “caisse do céu como um
raio de graca?” (2005, p. 111). Quando deixaremos de crer que ensinar passa por mimetismo e
se distingue de um fazer, de uma criagdo? Como produzir novas cores ao presente? Qual a forca
disso que chamo de (til? Qual a forga disso que chamo de inutil?

De inspiracé@o deleuziana (2006, 2007), indagamos: Como rabiscar curriculos menores?
Como maquinar uma educacédo dos encontros e dos acontecimentos? Como suscitar uma
educacao em que se tudo der certo, algo dara errado? Em que esse erro nao deva ser suprimido,
extirpado, explicado, amaldicoado, mas que funcione como corte nisso que advém do bom
pensamento e da boa vontade? O que cabe no espaco entre o vital e o vitalicio, entre a verdade
e a vontade, entre a aprendizagem e a desaprendizagem? Quais as potencialidades, os
possiveis, de emaranhar as linhas duras dos livros didaticos, da sala, das regras, das leis, dos
congressos, das formagdes, do quadro e do giz, das explicacbes, das disciplinas e dos
disciplinamentos, com devires minoritarios, com o cotidiano e as pequenices que carregam
virtualidades e vitalidades? Quais as linhas de fuga de uma educacdo tomada como
comunicacgao instantanea?
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De inspiracdo genettiana (2006), nos interessa: como confeccionar aulas palimpsestas,
transtextuais, em que a herancga cientifica se entrelace a outras herangas - filoséficas e artisticas
- na producéo de criagdes outras? Como debrugcarmo-nos sobre o hipotexto matematico e dele
fazer vazar hipertextualidades palimpsestas? O que acontece no choque do texto matematico
com outros textos e com o cotidiano que habitam uma aula? Quais outras materialidades textuais
compdem uma ensinagem que se faz por relagdo, por implicagdo, por colegcao, por
experimentacdo? Qual a funcionalidade de uma metatextualidade que pde a conversar os textos
de matematica e de histéria, de histéria da matematica, poéticos, paradoxais, de filmes,
etimologicos, |éxicos, semanticos, artisticos, filoséficos? Quais as forcas de contagio entre os
textos que atravessam uma aula?

4 POR UMA PEDAGOGIA DO INFERNO NA EDUCACAO (MATEMATICA)

Tracar a infersfera no Curriculo consiste num movimento de engendrar malditos (malvistos,
malquistos) nas discussdes curriculares, Movimento tributario de Nietzsche (CORAZZA, 2002,
p. 34), incita os educadores ndo mais a se “contentarem com os conceitos que lhe sdo dados,
mas comecarem a fabrica-los, cria-los, afirma-los e mostrar aos outros que podem ser usados”

(p. 34).

Que Matematica € esta que domina o Curriculo? Que mateméaticas nédo transpdem as
barreiras de cientificidade e ndo séo permitidas pelos discursos oficiais e midiaticos, habituais e
dogmaéticos? Quais composicdes sdo possiveis com a histéria, a filosofia, a literatura, a pintura,
a geografia, ndo pensadas como pontes para aprendizagens significativas (e, portanto, ja
significadas, ja apreendidas e representadas), mas como signos com forca propulsiva, na
operacionalizacdo de aulas citacionais e sinestésicas?

Que dificuldades os saberes matematicos enfrentaram ao longo da Histéria e que crises
existiram e existem nesse campo e sao invisibilizadas no Curriculo? O que podemos discutir,
pensar, escrever, criar com Escher, Leibniz, Galois, Cantor, Godel? Com Zenao, Demacrito,
Hipatia, Carrol, Le Lionnais, o grupo Bourbaki, Frege, Gauss, Fermat? Com ndo-matematicos
que tomam as matematicas como hipotextos, como Borges, Calvino, Pessoa, Lygia Clark,
Oiticica, Serpa? Geometrias fractais?

Como fissurar o pensamento da doxa e deixar entrar infernais que nos lancam a
paradoxos no Curriculo e no Ensino de Matematica? Como podemos nos distanciar de uma
matematica inscrita em contextos para matematicas escritas com o texto? Como trazer a
literatura, a musica, a geografia, a historia, a filosofia para dentro da aula de mateméticas sem
que sejam vistas como facilitadoras da aprendizagem, muletas para contetdos matematicos
calcados na recognicdo? Que possiveis quiméricas e alegres adentram nossos curriculos e
ocupam nosso tempo em aula? Como dobrar enunciagdes disciplinares que fortalecem fronteiras

L 13

e determinam o que € e 0 que ndo € matematica? Quem sdo “os-que-nao-deviam-existir’, “os-
que-nao-podem-ser-nomeados”, “os-que-é-preciso-negar’ (CORAZZA, 2002, p. 56) no Curriculo
de mateméatica? Descobrimo-los e trazemo-los para a escola, para a aula, para diferenciar o ja

feito e estabelecer nossos proprios problemas.

Como incidir na lista de nomes préprios que fundamentam o Curriculo de Matematica -
Pitdgoras, Euclides, Descartes - nao a fim de nega-los, mas de ampliar nosso repertério ou criar
condicdes de discussdes outras com eles? Quem foram e quem sdo as mateméticas e os
matematicos que desestabilizaram a ordem vigente, que pensaram o impensavel, que trouxeram
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a tona inteiros negativos, raizes negativas, incomensuraveis, geometrias n&o-euclidianas,
indivisiveis, apresentando-nos a parcialidade do observador?

Em que momentos discutimos questdes éticas, sociais e politicas que influenciam e sao
influenciadas pelas ciéncias? Que, por mais que a Matematica estabeleca convencdes, ha
diferencgas culturais - que ndo se restringem as etnomatematicas? Como por exemplo: o termo
bilhdo para os americanos representa mil milhdes e para os europeus consiste em um milh&o de
milhdes. Que algumas afirmagdes, como a suposicéo de Goldbach, nao possuem demonstracgéo,
enquanto outras sao facilmente demonstraveis? Que o zero, 0s numeros negativos e 0s numeros
imaginarios demoraram séculos a serem creditados pelas ciéncias? Que os infinitesimais e
outros tantos saberes foram proibidos pela Igreja, considerados anarquicos, propulsores de
pensamentos nao retilineos? Que muitos saberes matematicos foram desenvolvidos para servir
a guerras e aparatos de governamento? Que os saberes matematicos ndo sdo neutros? Que
“nuvens nao sao esferas, montanhas ndo sao cones, linhas da costa ndo sao circulos, e casca
de arvore nao é lisa, nem a luz caminha em linha reta” (MANDELBROT apud ROONEY, 2012,
p. 147)?

Como escapar as praticas de medicdao de rendimento, de classificacdo por etapas de
desenvolvimento, de padronizagdes e empregos comuns do conhecimento, de verdades
discursivas - criadas - que orientam condutas? De mensuragao de conhecimentos, classificagcao
de sujeitos e nivelamento de saberes? Como escavar, para si, brechas por onde o ar possa se
infiltrar?

5 POR UMA DIDATICA DA TRADUGAO (EM MATEMATICA)

Perguntar “como fazer? é considerado um cacoete pedagdgico (CORAZZA, 2006). Uma
artistagem docente se constréi por transgressao aos modos pré-estabelecidos de como fazer.
N&o existe uma receita que oriente como fazer, mas um desejo por “uma escrita que cria um
mundo incerto e perigoso” o forca que “faz o professor diferenciar-se, isto €, tornar-se o que ele
€, para além do que dele foi feito” (CORAZZA, 2006, p. 22).

A fim de marcar uma posi¢éo de insubordina¢ao do pensamento a doxa, ao senso comum
e a recognicao, conjuga-se uma docéncia com o conceito de didatica da tradug¢ao, cunhado por
Sandra Mara Corazza (2015). De inspiragcao nas filosofias da diferenca, em Haroldo de Campos
e em outros textos, sentires, fazeres diversos que defendem a pratica da tradugcdo como maneira
singular de adentrar ao texto. Localizar a docéncia na poética da traducao distancia a acéo de
ensinar de mera transmissdo, comunicacdo ou aplicacdo de conhecimentos legitimados e
tomados como verdadeiros, estaveis, independentes de interpretacbes e imunes a variagoes.

Inserir a docéncia na didatica da traducao implica deslocamentos: professorar ndo passa
por uma ac¢ao mimética, mas por transcriacdo, habitar um dinamismo de uma docéncia que cria
e diferencia a si mesma, por contagios e contingéncias, fragmentos e fragmentagdes. Traducao
como um movimento paradoxal entre a tradicao e a novidade, entre uma didatica e o pensamento
némade.

A didatica da traducao € um conceito operatério de Corazza. Trata-se de uma traducéo
criativa, uma transcriacdo, um trabalho critico e técnico (CORAZZA, 2006, p.9). Trabalho critico
e técnico cuja fungcdo rompe com uma suposta transparéncia de sentido, com uma fidelidade
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implicada na traducdo como conhecimento dogmatico. Quais efeitos uma docéncia em
matematicas pela Didatica da Traducao pode gerar?

Um professor que transcria, que insere sua docéncia na didatica da tradugéo, apropria-
se de suas matérias-fonte, sua historicidade, atualizando a tradi¢&o pela implicacéo da leitura na
escrita e da escrita na leitura, da escrileitura. Escrilever com o lido, o sabido, o vivido, o sentido,
0 corpo e tudo aquilo que pode impregnar ou cavar estrangeiridades na aula, na disciplina,
aumentando a poténcia de agir dos que ali se encontram. O Curriculo e a Didatica sdo tomados
como movimentos transcriadores que se utilizam das matérias-fonte, da tradi¢céo, “dotando-os
da consisténcia de romper com o estabelecido, ao empreenderem novos recomecgos; e da
capacidade de se apropriarem do antigo ou estrangeiro, ao entrecruza-los com a lingua
educacional e fazerem ressoar suas proprias vozes” (CORAZZA, 2016, p.3).

Didatica e Curriculo que estéo articulados a uma teoria criadora; e que, por isso,
nao podem ser guiados por uma tradutologia ou ciéncia da tradugao, mas por
uma poética do traduzir. Poética experimental, que produz efeitos pedagégicos
e epistémicos, contrarios ao cientificismo positivista; e que se operacionaliza,
criticamente, como estratégia contra os aparatos de Estado, a manutencao das
vidas fascistas e as formacbes de poder, saber e modos de subjetivacéo.
Enredados em problemas filolégicos, interculturais, literarios e poéticos,
didaticas e curriculos tradutorios levantam questdes éticas e politicas acerca das
relagdes logocéntricas entre identidade e alteridade dos tradutores e dos
educadores. (CORAZZA, 2016, p. 4)

Uma docéncia transcriadora, tradutora, escrileitora, exige uma atitude professoral de
experimentacdo, de alargamento de repertdrios curriculares, que implicam efeitos
epistemoldgicos, éticos, estéticos e politicos de questionamento do que esta dado e do fazer-
sempre-o-mesmo-em-devogao-ao-igual. Docéncia que opera construgcdes e desconstrucoes
pelos movimentos de ler, escrever, romper, esquecer, bricolar, escolher, inventariar, criar,
transpor, expandir, fragmentar, questionar...

Em O que é Filosofia? (1992), Deleuze e Guattari apresentam que as ciéncias produzem
funcdes, um plano de referéncias (p. 140), estados de coisas, paradigmas (p. 147), proposicoes
nos sistemas discursivos (p. 139), sob a acédo de observadores parciais (p. 233). Uma traducao
didatica em matematicas ecoa os functivos originais, acolhendo seu anacronismo e inserindo-
lhe o dinamismo heterogéneo espagotemporal contingente. Férmulas, medi¢des, teoremas sao
cortes que distribuem proposicdes acerca de seus referentes. Cabe a nés, professoras e
professores, atualizarmos essas materialidades ao traduzi-las didaticamente. Esta traducdo nao
€ neutra, natural ou transparente. Traduzir se relaciona com criagdo, ndo com contemplag¢ao ou
reflexdo. Quais paradigmas significam o que é Matematica hoje? Em quais sistemas de
referéncia alicercamos a Educacdo Matematica e que outras proposicoes nao ultrapassam as
barreiras criadas e fortalecidas nesse campo?

5.1 OuLiPo

O grupo francés OuLiPo (Oficina de Literatura Potencial) apropria-se da matematica como
textualidade e a p6e em movimento no encontro com outros textos. George Perec, Raymond
Queneau, Jacques Roubaud, italo Calvino, Jean Lescure, Francois Le Lionnais e outros
escritores se reuniram com a proposta de usar regras autoimpostas para a criagao literaria.
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Um exemplo sdo os anagramas, em que ha um arranjo das letras de uma palavra ou
frase na producdo de outras palavras ou frases. Trata-se de uma escrita combinatéria, de um
procedimento que se utiliza dos mecanismos da Analise Combinatéria para potencializar a
escrita. Desse modo, sao produzidas tor¢cdes de saberes arraigados em solo matematico para
outros campos, estabelecendo novas relagcbes possiveis.

Para a criacdo de novas regras de escrita, novas contraintes disparadoras de textos,
podemos nos valer de regras aritméticas, da Teoria de Conjunto, da Anélise Combinatéria,
estatisticas, formulas, entre outros. Mas para que possamos andar por este terreno, para que
estabelecamos relagdes, € preciso ter repertério matematico. Além disso, por se tratar de uma
escrita regrada, também podemos estabelecer vinculagdes com a algebra e sua linguagem.

Raymond Queneau publicou, em 1961, um livro de poesia combinatéria com cem mil
milhdes de poemas, de maneira que 0s quatorze versos de um soneto podem ser combinados
com os quatorze versos do soneto da pagina seguinte e assim por diante, num total de dez
paginas. Pelo principio fundamental da contagem, sdo 1074 ou 100.000.000.000.000 maneiras
de formar um soneto, escolhendo um dos dez versos da primeira pagina, um dos dez versos da
segunda pagina e assim sucessivamente.

Trazemos o grupo OuLiPo como exemplo de uma possibilidade de traducao de saberes
matematicos e sua reverberacdo na producdo de novidade, de modo a mostrar que esse
empreendimento impacta numa postura com o fazer, numa atitude que nao vincula mateméaticas
somente ao que estd dado, ndo a resume a aplicacdes fisicas. Trata-se de um espaco de
experimentacéo, de entrelagcamento de saberes obrigatoriamente autoral, que reivindica
posturas multivalentes e criadoras.

6 INCONCLUSOES

Este texto talvez tenha trazido poucas respostas, mas afirmamos: ndo existe uma axioméatica de
procedimentos que levem a um Teorema Geral de Como-operar-uma-didatica-da-tradug¢édo ou
um Corolario de Como-inserir-uma-docéncia-no-campo-das-Filosofias-da-Diferenca. Os
inventarios e invencbes ndo sdo mediados, ndo sao partilhaveis, sédo construidos para si, em
movimentos de perpétuo diferimento. Apesar dos fatores adversos, como conseguimos cultivar
um gosto por educar e prosseguir educando? De que maneira ocupamos esse nicho prazeroso
de criacdo no campo educacional? (CORAZZA, 2015, p. 107).

Quando nos colocamos a repetir o ja feito em aula sob a afirmacéo de que “eu devo ensinar
Matematica”, podemos perguntar: Eu, quem? Um sujeito platonico, cartesiano, kantiano? Devo,
por qué? Para necessidades criadas e perpetuadas em praticas de exclusao e hierarquizagao
de saberes? Ensinar, como? De que ensino falamos? De que aprendizagem? E possivel medir
aprendizagens? Matematica, qual? A matematica branca, eurocentrada, verdadeira, sem
desvios? Perguntamos: em qual terreno o campo da Educacdao Matematica se fortalece? Que
identidades docentes e discentes ela forja? Quais os usos correntes e oficiais, salvaguardados
por documentos, provas, secretarias, parametros, leis e aparatos de governamento, dos saberes
matematicos na escola contemporanea?

Qual a potencialidade de uma docéncia tradutéria em matematicas? Qual a
funcionalidade do processo escrileitor em aulas de matematicas? A quem serve um fazer que
mais reproduz do que produz? Qual a for¢a de inscrever a docéncia em matematicas na diferenca
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pura, ndo mediada? Quais o0s espacos do comum e do incomum nas aulas? Quais questdes nos
movem, nos incitam, nos violentam a pensar, nos desacomodam? Como criar um curriculo
insubordinado a identidade, ao mesmo, ao igual?

Como lidar com as materialidades para além de uma ars servilis? Como inserir a combinagao e
0 arranjo como procedimentos escrileitores de aulas? De que maneiras o cotidiano, as
microscopias, os infimos e infinitesimais adentram a densidade disso que chamamos de
educacao matematica e a mobilizam de dentro, por dentro? Como ler e abracar os dinamismos
que compdem os encontros em aula? Como estabelecer novas vinculagdes e novas atitudes
professorais? Como criar uma ensinagem que passa pelo corpo, que se faz com o corpo, que
incide no corpo, que percute no corpo? Temos félego para mais?
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