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Educacdo Matematica: do
Discurso da Ordem & Ordem
“do Discurso™

Roberto Ribeiro Baldino**

O pré-reflexivo

Inicialmente, creio ser conveniente
lhes dar uma idéia das questdes que
tém me preocupado hé algum tempo e

que funcionaram como dominio pré-re-

flexivo no esfor¢o de organizar minha
exposi¢gdo perante vocés. A questdo
fundamental que tem emergido de nos-
sa atividade comum de educadores ma-
tematicos é a seguinte. Por que, apesar
de todos os esfor¢os desse movimento
mundial conhecido como Educagdo
Matemdtica, alguns aprendem e outros
ndo? Essa questéo, nunca respondida,
é fonte de trés impulsos que, em suces-
sdo temporal, tém animado as pesqui-
sas em Educa¢io Matematica, cadaum
recebendo o bastio do anterior, sem
contudo deixar de correr ao lado dele.
Como organizar a apresentagéo da ma-
téria? Como organizar a sala de aula e
as situacées de aprendizagem? Como
organizar a institui¢do para que o alu-
no queira aprender? :

A preocupagdo com a apresentagéo
remete ao campo da Diddtica, cujo im-
pulso provém da prética cientifica da
Matemética e penetra no movimento
da Educacéio Matematica pela agéio de
matemséticos que passam a se dedicar
ao que denominam “ensino”, evitando
cuidadosamente a palavra “educacéo”.
A organizacéo das situac¢oes de apren-
dizagem, onde a Did4tica é investida,
remete ao campo da Pedagogia, cujo
impulso provém da pratica politica de

reprodug#o ou transformagéo da socie-
dade. Finalmente, a preocupac¢do com
o desejo do aluno remete ao campo da
Psicandlise, onde esté situado o sujeito
na situacdo de aprendizagem em que é
investida a Didé4tica.

Sinto-meinclinado a pensar a neces-
sé4ria inser¢do da situagéo de aprendi-
zagem no jogo humano da fala, objeto
da Psicandlise sob a categoria de dis-
curso, pois, como diz Michel Foucault:

“a Psicandlise mostrou que o discur-
so nfo é simplesmente o que mani-
festa ou esconde o desejo; é também
aquilo que pode ser objeto do desejo.
As proibigdes que atingem o discurso
revelam suas ligagdes com o desejoe
com o poder” (Foucault, 1971).

* Este artigo foi desenvolvido pelo autor a partir
de sua conferéncia pronunciada no Encontro de
Educagio Matemética e Ensino de Ciéncias
promovido pela Universidade Federal Flumi-
nense em Nitersi, em 28 de setembro de 1991.
Na organizagéo deste artigo contei com a cola-
boragéo de Ténia Cristina Batista Cabral, alu-
na do Programa de Pés-Graduagéo em Educa-
¢éo Matematica. Procuramos ser fiéis ao que foi
apresentado na conferéncia feita na UFF. Como
néo se dispusesse de gravagdo, a orientago foi
dada pelas laminas de transparéncia e pelas
fontes citadas. Com isso a reflexdo foi além e
pbde-se esclarecer alguns pontos que tinham
ficado obscuros na apresentagéo oral. Espera-se
ter aberto uma vertente nova para a pesquisa
em Educacio Matematica no Brasil e mostrado
a natureza transdisciplinar de seu objeto.

** Professor do Departamento de Matemaética
do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas
da Universidade Estadual Paulista, Rio Claro.
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O “discurso troglodita”, se essa ex-
presséo tem algum sentido, eraobrado
que refor¢ava o golpe. Depois o discur-
so passou a integrar e reforgar os ri-
tuais de justiga, religiosos etc. De He-
siodo a Platéo, a aten¢éo desloca-se do
ritual do discurso ao sentido de seu
enunciado. Esse deslocamento permite
ver que a funcéo essencial do discurso
da ordem é mantida através de meca-
nismos cada vez mais sutis que 25 sé-
culos depois Michel Foucault designa-
ria genericamente por “ordem do dis-
curso”.

Recentemente, quando a midia nos
agride com sua dialética de exibig¢des e
escamoteagdes, veiculando a perfidia
das justificativas oficiais para as agdes
de dominacdo, das locais as internacio-
nais, das guerras ao sigilo bancério,
fico pensando que talvez o discurso
nunca tenha se elevado acima de seu
estagio troglodita.

Cabe, entéo, perguntar: Em que sen-
tido estamos empurrando a roda da
histéria quando somos nés a veicular
esse discurso, definitivamente implan-
tado em escala mundial, que se deno-
mina “Educagio Matemaética” Como
nossas agdes se relacionam com a des-
truigdo planetaria? Com a escalada
fascista européia deste final de século?
Com a liquidagéo das sociedades néo-
capitalistas? Talvez venhamos a con-
cluir que, do brado troglodita a todas
essas sutilezas da ordem do discurso,
incluindo a Matemética e a Educagfo
Matemaética, tratou-se sempre do dis-
curso daordem. Nesse caso, a categoria
de discurso podera4 ser dialeticamente
superada, mas néo tera sido initil.

Referéncias

'‘Com a derrota do socialismo real e o
desaparecimento do marxismo de do-

minac#o, a dimens&o de critica ao capi-
talismo da obra de Marx pode final-
mente emergir em toda sua nitidez,
liberta dos compromissos estabeleci-
dos em acordos, dos quais o de Yalta foi
o representante maior, que permitiam
a convivéncia dos dois regimes no mes-
mo planeta.

Pode-se entdo perceber essa mesma
dimenséo critica em autores que inte-
graram o que hoje se pode denominar
o estruturalismo francés dos anos 60,
embora alguns nunca se tenham dito,
nem tenham sido considerados marxis-
tas. Em varios, a dimens&o critica se
revela particularmente aguda: Louis
Althusser, Michel Foucault, Saul
Karsz, Pierre Raymond, Pierre Bour-
dieu, Jean-Claude Passeron, Roland
Barthes, Jean Baudrillard, Yves Che-
vallard e Jacques Lacan. Ultrapassan-
do a fronteira geografica, pode-se in-
cluir nessa lista Rolando Garcia e, em
alguns aspectos, conhecendo-se algu-
mas criticas que lhe sdo feitas por al-
guns dos autores jA mencionados...
Jean Piaget.

Direi que a unidade da obra desses
autores pode ser reconhecida pelo sen-
tido de critica do discurso da ordem que
suas obras evidenciam, em dois pontos.
Primeiro, no contraste que estabele-
cem com as versdes oficiais superficiais
das quais tomo, como expoente maior,
caricaturado mas n#fo exagerado por
George Orwell em seu 1984, a Enciclo-
pédia Britanica. Por exemplo, a Histé-
ria da Antiguidade Cléassica af apre-
sentada por entre preocupag¢des com
detalhes, precisdo das fontes e acuida-
des das datas é verdadeiramente inde-
cifravel. J4 a versdo de um autor insus-
peito de ser considerado marxista,
Foustel de Coulanges, cujo livro A Ci-
dade Antiga data de 1864, permite
compreender, por exemplo, por que a
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Matematica, a Filosofia e o crédito ban-
cario nasceram juntos. ’

O segundo ponto que nos permite
perceber a mencionada unidade da cri-
tica é a natureza das oposi¢des que as
obras desses autores despertaram. Por
esse prisma somos levados a incluir
Freud, junto com Lacan, na lista dos
criticos ao discurso da ordem. Muitas
dessas obras, especialmente as de Al-
thusser, néo séo facilmente encontra-
das nas livrarias brasileiras, o que tal-
vez deva ser tomado como um “indice
de verdade” de seus discursos.

Um convite -

Para o objetivo do que lhes tenho a
dizer, destaquei dois desses autores:
Jacques Lacan e Michel Foucault. Des-
ses autores selecionei, respectivamen-
te, O Semindrio de Jacques Lacan —
Livro 11: Os quatro conceitos funda-
mentais da Psicandlise, referente ao
ensino de Lacan na Ecole Normale Su-
périeure durante 1964, editado em por-
tugués por Jorge Zahar; e A ordem do
discurso, que foi a aula inaugural do
ensino de Foucault no Collége de Fran-
ce, proferida em 2 de dezembro de
1970, editada em francés por Galli-
mard e da qual ponho a disposicdo de
vocés uma traducfo feita por minha
mée, como distragio da idade avanca-
da.

Para articular esses dois autores,

lango m&o de uma metéafora proposta

por Lacan que simultaneamente me
permitird ajuda-los a compreender o
que lhes vou propor em relag¢do a4 Edu-
cacdo Matematica. Imaginem uma
crianga em uma estagio ferrovidria, de
costas para nés, voltada para as duas
portinhas sobre as quais se 1é: “Ho-

mens” e “Senhoras”. O significante, diz
Lacan, néo é constituido s6 por esses
dois conjuntos de sinais, gravados na
louga, como queria a Lingiifstica. Ele
inclui o aplauso de toda a procissdo da
nave superior, ou seja, todas as instan-
cias do preconceito. Diante de signifi-
cantes como esse a crian¢a constitui
sua histéria; grosso modo, nos interva-
los do que é dito ela vai buscar a cons-
tituigéio do desejo e no que ficanio-dito,
excluido dalinguagem, vai constituir o
inconsciente.

Imaginem agora que a crianga se
volte para nés e pergunte: Por qué? O
significante também n&o é s6 o conjun-
to de sons que ela profere. Lacan, escu-
tando a fala da crianga, diria que a
interpretacgéio tem por efeito fazer sur-
gir um significante irredutivel... feito
de néo-senso. O que é essencial é que
ela veja para além dessa significac¢do
(da interpretacio), a cujo significante
— néo-senso, irredutivel, traumético
— ela est4, como sujeito, assujeitada.
Foucault, olhando as duas portinhas,
diria que é preciso acabar com a mo-
narquia do significante, e d4 seqiiéncia
a essa proposta analisando .0 iceberg
cuja ponta af aparece, ou seja, a forma-
¢do discursiva que ele chamou “Hist6-
ria da Sexualidade”.

Se substituirmos esses “Homens” e
“Senhoras” por “Matemética” e “Edu-
cacdo Matemédtica” e pusermos nossos
alunos e — por que nio? — nés mes-
mos, no lugar da crianga, talvez possa-
mos formar uma imagem do que lhes
tenho a propor. Pensar a Educac¢io Ma-
temética sob a categoria de discurso
implica empreender simultaneamente
a andlise de uma formacéo discursiva
(segundo Foucault) e a anédlise de uma
formacgdo inconsciente (segundo La-
can). Convido-os a fazer deste um pro-
jeto para todos né6s nos anos vindouros.
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Estaremos ai produzindo nossas pré-
prias séries discursivas e estaremos
sujeitos aos mecanismos de controle do
discurso que Foucault evidencia. Cer-
tamente nos perguntardo que direito
temos nés de procurar tais coisas, es-
pecialmente em um pais dito de Tercei-
ro Mundo, a que tratam de impor a
vocacgdo de plantar bananas. Seréa pre-
cisoresponder como Picasso, citado por
Lacan: “Eu néo procuro; eu acho”.

A orientacio de
Foucault

Foucault se demarca de uma certa
concepgdo linear vigente na histéria
das idéias, fundada nas nogdes de cria-
¢do, unidade, originalidade e signifi-
cacdo.

Podemos imaginar uma histéria da
Educag¢io Matematica contada segun-
do essa concepgéo, preocupada em des-
crever o desenrolar continuo de uma
necessidade ideal. Do ato inaugural da
cria¢io da International Comission on
Mathematical Instruction — ICMI —
em 1908, a grande unidade dos esfor-
¢os pela melhoria do ensino da Mate-
mética desencadeados desde entdo,
essa histéria seria bem documentada,
a originalidade das contribuicdes dos
grandes autores seria bem avaliada,
registrada e datada para saber com
certeza quem fez o qué e quando, tudo
com muito cuidado para nfo se come-
terem injustigas. Finalmente seria
procurado o tesouro indefinido das sig-
nificacdes escondidas desse movimen-
to aoramificar-se pelo mundo, até atin-
gir, por exemplo, uma certa UFF em
1991 e ai materializar-se neste Encon-
tro por ocasido do qual estamos aqui
reunidos.

Essa histéria pretende saber mui-
to mais de nossas salas de aula que
nés mesmos, quando ndo termina
por nos expulsar dali. Recentemente
ela nos trouxe uma empolgante novi-
dade: a Matematica, com énfase no “a”,
teria “nascido” na Mesopotﬁmla e nao
na Grécia! Que injusti¢a cometemos,
durante todos esses séculos, com o ca-
marada Nabucodonosor!

Embora, para os autores citados, os
conceitos ndo sejam passiveis de defi-
nicdo, mas se constituam por seu fun-
cionamento na andlise de situagtes
concretas, para facilitar-lhes o enten-
dimento, adianto os seguintes enuncia-
dos como concepgdes provisérias. O dis-
curso deve ser pensado como séries de
acontecimentos discursivos. Essas sé-
ries sdo continuas em si e descontinuas
umas em relagio as outras. Elas se
cruzam, se fundem, se ignoram ou se
opdem. Um acontecimento pode ser
pensado como um ponto nodal na ma-
téria social, com materialidade mas
sem corpo ou substéncia préprios, so-
bredeterminante de seu contorno. Um
acontecimento tem cardter discursivo
na medida em que seu efeito é a produ-
¢do de significado.,

Em sua aula inaugural Foucault
enunciou a hipétese fundamental do
trabalho que realizaria no Collége de
France nos anos seguintes:

“Suponho que em toda sociedade, a

produgéo do discurso é simultanea-

mente controlada, selecionada, or-
ganizada e redistribuida por um cer-
to nimero de procedimentos que
tém por papel conjurar-lhes os pode-
res e os perigos, dominar-lhes o sur-
gimento aleatério e esquivar-se de
sua pesada, temivel materialidade”

(Foucault, 1971).

Nessa ocasido, Foucault enunciou
quatro princtpios metodolégicos para a
analise das formagdes discursivas: de

45



Educac¢éo Matemdtica:

interversdo (renversement), de descon-
tinuidade, de especificidade e de exte-
rioridade.

O principio da interversdo deve ser

investido em andlises que sigam uma
diretriz critica visando aos procedi-
mentos que procuram envolver a emer-
géncia discursiva em formas de contro-
le. Esses controles abrangem trés gru-
pos de processos. Os processos de exclu-
sdo visam conjurar o poder do discurso.
Entre eles estéio aproibi¢do da palavra
(da qual sdo exemplos o tabu do objeto,
o ritual da circunsténcia e o privilégio
do orador), a distribui¢do da loucura e
a vontade de verdade. Os processos de
delimitac¢do visam aimpedir o acaso no
discurso. Incluem-se ai o comentdrio, o
autor e a disciplina. Os processos de
rarefagdo visam a limitar o nimero de
falantes. Contam-se ai as sociedades
de discurso, a doutrina e a educacdo.
Os outros trés principios (descontinui-
dade, especificidade e exterioridade)
devem ser investidos em anélises que
sigam a diretriz genealdgica, que vi-
sam estudar a formacéo efetiva do dis-
curso, o seu poder de afirmagdo na
~ constituicdo de dominios de objetos e
" de positividades objetivas diante das
quais as proposi¢des terminem classi-
" ficadas como verdadeiras ou falsas.
' Quatro nog¢des deverdo funcionar
como principios reguladores, eu diria
demarcadores, dessas anélises: a de
acontecimento, oposta a de criagdo, ade
série, oposta a de unidade, a de regula-
ridade, oposta a de originalidade e ade
condicgdo de possibilidade, oposta a de
significacéo.

“.. tratar ndo das representacdes

que possam haver por tras do discur-

so mas dos discursos como séries re-
gulares e distintas de acontecimen-
tos... 6 um pequeno deslocamento

que permite introduzir na prépria
raiz do pensamento o acaso, a des-
continuidade e a materialidade”
(Foucault, 1971). '
Durante sua vida Foucault conse-
guiu levar a cabo vérias andlises de
formacdes discursivas que constitui-
ram outros tantos acontecimentos dis-
cursivos materializados em livros, to-
dos disponiveis em portugués:As Pala-
vras e as Coisas (1966), Arqueologia do
Saber (1969), Histéria da Loucura
(1972), Vigiar e Punir (1975), Microfi-
sica do Poder (1976), Histéria da Se-
xualidade (1984). '

Investindo a
conceituacao de
Foucault na
consideracéo da
Educacdo Matematica
no Brasil

No tempo de que disponho, posso
apenas lhes dar breves indicagdes para
mostrar-lhes a viabilidade do convite
que lhes fiz para pensar a Educagdo
Matematica como categoria de discur-
so. A massa de acontecimentos discur-
sivos ao nosso dispor é vasta. Além da
recente literatura especializada, como
livros, revistas, teses e dissertacdes,
temos as atas de congressos, especial-

‘mente a partir da criagéo da ICMI em

1908, artigos nas revistas especializa-
das em Matemética, veiculando con-
cepcdes de matematicos sobre ensino,
conferéncias de matematicos sobre en-
sino da Matematica, organizagdes cur-
riculares de Matema4tica com suas jus-
tificativas e propostas de alteracio.
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Recentemente tem sido produzida
aprecidvel literatura sobre a histéria
recente da Matemadtica sob pontos de
vista filosé6ficos que poderiamos dizer
“ndo-enciclopédicos”. A esses, podem-
se acrescentar acontecimentos discur-
sivos a serem ainda registrados pelo
prépriotrabalho de pesquisa, tais como
a histéria das institui¢des de ensino e
de pesquisa. Nelas ocorreram as dife-
rencia¢des de Matemética e Fisica e,
recentemente, de Matematica e Edu-
cacdo Matemaitica, esta sob nomes de
“did4tica”, “ensino”, “instrucdo”, “pe-
dagogia” etc. Recentemente tém sido

feitos esforgos para determinar a emer-.

géncia matemética nos discursos que
acompanham as diferentes préaticas
profissionais, inclusive no discurso da
midia. '
O principio da interverséo, como ja
foi dito, deve ser investido em anélises
que sigam uma diretriz critica visando
aos procedimentos que procuram en-
volver a emergéncia discursiva em for-
mas de controle. Com esse principio
Foucault nos sugere que, ali onde a

tradigdo pensa reconhecer a fonte -

abundante do discurso da Educagio
Matemaética e as figuras que desempe-
nham papel positivo, como o autor, a
disciplina, a vontade de verdade e a
educacdo, é preciso reconhecer a rare-
fagdo do discurso provocada pela incor-
poragdo dos mecanismos de controle.
Na medida em que nés, aqui reunidos,
estamos certamente engajados na pro-
dugdo de significagdes, constituimos
um acontecimento discursivo e partici-
pamos como exemplo vivo da funcéo de
tais mecanismos.

Os processos de exclusdo visam con-
jurar o poder.

A proibi¢do da palavra refere-se ao
fato de que nem todos podem falar de

nfo importa o qué, uma razdo a mais

para me sentir honrado com o convite

da Prof®. Ana Maria Kaleff, pelo qual
eu, neste momento, desfruto do privi-.
légio do orador. Porém, todo o poder
que essa condi¢giio me d4 vem do fato de
que vocés me escutam. Como vocés po-
dem ver, o ritual da circunsténcia foi
bem montado para essa escuta, a ponto
de minhas laminas de transparéncia
ndo se mostrarem a altura dele. No
entanto, vocés ndo estardo dispostos a
ouvir nfo importa o qué. Eu devo falar

sobre isto que se denomina Educagio

Matemética. Ao evocar Foucault e La-
can neste ritual, eu arrisco violar o
tabu do objeto, entrando no dominio da
Psicanélise, no qual a palavra me est4,
certamente, proibida, pois me’ falta
uma “formacéo”.

. “Ocaminho do sujeito passa entre as
muralhas do impossivel” (Lacan,

-1985). Se, em minha ousadia, eu abu-

sarda paciénciade vocés e vier a colidir
mais ou menos violentamente contra
essas muralhas, dizendo coisas verda-
deiramente incompreensiveis, sempre
haver4a um 1ltimo recurso; o processo
de distribui¢io da loucura permitira
que vocés voltem para suas casas tran-
qiiilos e se dispensem do trabalho de
buscar algum significado para o que eu
tiver dito. Essa funcdo da loucura é
recente, diz Foucault. Antigamente a
palavra do louco era escutada como
uma promessa de verdade. O discurso
que aqui constitufmos, tal como toda
série de acontecimentos discursivos da
Educagdo Matematica, estd inevitavel-
mente marcado por tais controles.
Podemos nos voltar para as pesqui-
sas e imaginar ver ali a fonte abundan-
te do discurso verdadeiro, garantido
pelo testemunho das bancas, pelo ri-
tual das defesas, pelo reconhecimento
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da instituicdo e, principalmente, pelo
rigor do método. Foucault nos adverte
contra essa tentacdo. H4 muito, no
transcorrer da histéria da Grécia Anti-
ga, namedida em que o discurso deixou
de enunciar o desejo e exercer o poder,
passou, ele préprio, & condigéo de obje-
to do desejo e instrumento do poder, de
modo que a verdade que ele enuncia
n#o pode mais reconhecer a vontade de
verdade que o atravessa e que o faz
acontecer como discurso.

Devemos aprender a reconhecer
essavontade de verdade que apresenta
a verdade como uma forca doce e insi-
diosamente universal, como uma pode-
- rosa maquinaria destinada a excluir, a
determinar o que pode ser pesquisado
em Educa¢io Matematica, quais as
institui¢des respeitdveis e quais os mé-
todos de pesquisa validos. Devemos ver
na “metodologia”, ndo a garantia da
verdade, mas principalmente o ponto
que ser4 exibido como “fraco”, caso as
conclusdes da pesquisa nfo satisfagam
a vontade de verdade que atravessa a
instituicéo. Diz Foucault que “todos os
que tentaram pdr em evidéncia essa
vontade de verdade, 14 onde justamen-
te a verdade tentava justificar a proi-
bicso e definir a loucura, devem agora
nos servir de exemplos altaneiros”
(Foucault, 1971).

Os processos de delimitagéio visam
impedir o acaso no discurso.

Diz Foucault:

« _temos o habito de ver na fecundi-

dade de um autor, na multiplicidade
dos comentdrios e no desenvolvi-
mento de uma disciplina os recursos
infinitos da criag¢do de discursos. E
provavel que néo possamos dar con-
ta de seu papel positivo e multiplica-
dor se nio levarmos em conta sua

fungso restritiva e constrangedora”
(Foucault, 1971).

H4 muitos exemplos de incursdes de
grande sucesso feitas por proeminen-
tes cientistas nos campos da Epistemo-
logia e da Educagcfo. Cito apenas dois,
de influéncia recente entre nés através
da RPM: George Pélya e Elon Lima.
Nesses casos, serd preciso avaliar em
que medida a valorizagéo dessas con-
tribui¢des para a Educagéio Matem4ti-
ca se deve areputagéo de seus autores,
adquirida no dominio da Matemética.
Em qualquer caso, a referéncia obriga-
téria a autores fundamentais tende a
funcionar como obstédculo na formagao
discursiva da Educagio Matematica, a
ponto de o “levantamento biblio-
grafico” absorver toda a possivel ener-
gia criativa de alguns estudantes de
pbs-graduagdo.

O papel do comentdrio na delimita-
¢éio do discurso é bem visivel no siste-
ma tradicional vigente de ensino e se
apresenta como um jogo entre o novo e
o velho. O professor propde-se a expor
o velho, isto é, o que estd no livro. No
entanto sua aula, isto é, seu coment4-
rio, é novo e tinico: em nome do velho,
apresenta-se a novidade segundo a ne-
cessidade do momento. Por outro lado,
a novidade da interpretagdio que ele
anuncia j4 estava contida no texto que
lhe permitiu o comentério: em nome da
novidade, a necessidade do momento
refor¢a aquilo que ela escolhe para des-
tacar no velho. Foucault vé nesse jogo
uma maneira de impedir a emergéncia
do acaso. Dessa maneira o ensino tra-
dicional vigente evita que perguntas
ingénuas dos alunos criem problemas
que o professor ndo saibaresolver ouque
a institui¢fio néo queira considerar.

A forma mais eficaz de controlar as
emergéncias casuais é a constituicéo
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das disciplinas que fixam os limites da
produgéio discursiva pelo jogo de uma
identidade que tem a forma de uma rea-
tualizacio permanente das regras.
Certas tentativas de constitui¢do de
disciplinas chegam ao ridiculo, como a
idéia de uma disciplina interdiscipli-
nar, proposta pela precipitagéo de cer-
ta alianca promocional. Outras s#o
mais sérias e até inevitaveis, como os
esforcos mais notados nos paises in-
dustrializados para constituir a Edu-
cacdo Matemaéatica em disciplina,
transformando-a em mais uma técnica
de reprodugio de novidades.

Os processos de rarefagio visam li-
mitar o nimero de falantes.

Pode-se pensar que o ato de escre-
ver, tal como € institucionalizado hoje
no livro, no sistema de edi¢io e na
personagem do escritor, ocorre em uma
“sociedade de discurso”, difusa, talvez,
mas constrangedora certamente. Os
editores s6 publicam o que tem “valor
comercial”... Ndo vou reté-los nisso,
cujos detalhes estamos cansados de sa-
ber. Apenas chamo a ateng¢éo parauma
préatica que nfo faz parte da experién-
cia de alguns de vocés e sobre a qual
pouco se tem falado: a pratica cientifica
da Matematica tal como é exercida
hoje. Quando os artigos chegam a ser
publicados, eles j4 estdo circulando h4
dois ou trés anos entre os grupos de
pesquisa especializados. H4 um con-
junto de regras implicitas, mas muito
precisas e implacéveis, para a troca e
circulagdo dessasinformacdes. Sem ser
admitido nessa sociedade de discurso
néo se pode fazer pesquisa de primeira
linha.

Sobre a educa¢do como mecanismo
de rarefacéio dos sujeitos falantes, Fou-
cault é bem explicito:

“Todo sistema de educacio é uma

maneira politica de manter ou de

modificar a adequacio dos discursos
com os saberes e os poderes que eles

carregam consigo” (1971).

Sobre o ensino ele nfo é menos pre-
ciso:

" “Oque é, enfim, um sistema de ensi-
no, sendo uma ritualiza¢éo da pala-
vra; sendo uma qualifica¢fio e uma
fixagdo dos papéis para os sujeitos
que falam; senfo a constitui¢io de
um grupo doutrinal, ao menos difu-
so; sendo uma distribui¢do e uma
adequacio do discurso com seus po-
deres e seus saberes?” (1971).

Essas palavras devem nos alertar
contra as tentativas de considerar a
Educagio Matematica como uma “edu-
cagfio” levada ao dominio da “Matemé4-
tica” por educadores que vdo cumprir a
miss&o de “bem educar”.

A pertengadoutrinal pée em questio
simultaneamente o enunciado e o su-
jeito que fala, um através do outro...
por um duplo assujeitamento: dos su-
jeitos falantes aos discursos e dos dis-
cursos ao grupo, ao menos virtual, dos
individuos falantes. O conceito de dou-
trina permite evidenciar, no movimen-
to da Educagio Matema4tica, uma série
discursiva cujo carater doutrinal se re-
vela na medida em que os que dela
participam néo se expdem ao debate
nos foros abertos para isso.

Essa série discursiva, & qual passa-
rei a me referir como a doutrina, fun-
da-se em concepgdes tais como: énfase
na formagio matemética dos professo-
res, com desprezo pela formagéo peda-
gbgica, julgada desnecesséaria ao pro-
fessor universitario; crenga em que
uma boa formagio matematica ndo sé
é necessiria mas € suficiente para o
ensino; emprego das palavras “ensino”

e “instrucéo” com eclipse da palavra
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“educacéio”; énfase no aspecto didético
expositivo da sala de aula, com eclipse
da organizacdo pedagbgica; preocupa-
¢do com o ensino, sem referéncia a
aprendizagem; preocupagio com o0
cumprimento dos programas, com des-
consideragéo do aluno real; concepgio
epistemolégica de que se aprende ven-
do e se ensina mostrando; concepgéo de
interdisciplinaridade como reuniéo de
disciplinas e ndo como estudo de um
objeto transdisciplinar; proposta de
pés-graduagdo em Matematica com op-
¢do em ensino, em vez de pés-gradua-
¢fio em Educagio Matemética; propos-
ta de Licenciatura “3+1” (trés anos de
Matemética e um de Pedagogia), em
vez de uma proposta pensada sobre o
perfil do profissional que se quer
formar.

A doutrina emerge, também, em
conversas informais e conferéncias
néo-publicadas, através de aforismos
como os seguintes, cujos autores eu
prefiro omitir: “A Matemadtica é a Ma-
temAtica e quem entende dela s#o os
matematicos”; “Se os professores sou-
bessem mais Matem4tica néo se sujei-
tariam a ganhar tio pouco”; “Primeiro
aprendem-se os conteddos, depois o0s
métodos”; “Esse negécio de metodolo-
gia néo é 14 muito importante”; “Mate-
miética é questéio de talento; nem todos
tém condigdes de aprender a tocar vio-
lino”; “Quem n&o d4 para o Bacharela-
do, faz a Licenciatura”; “O estudante
tem que estudar e nio se preocupar
com politica”; “O professor deve prepa-
rar bem as aulas e o aluno deve prestar
ateng#o”; “O aluno tem que aprender a
olhar a Matemética mais de cima”;
“Democracia tem limite”.

Os outros trés principios, desconti-
nuidade, especificidade e exteriorida-
de, devem ser investidos em anélises

que sigam a diretriz genealégica, que
vio estudar a formagdo do poder de
afirmacéo do discurso, sua positivida-
de efetiva. Essas andlises deverao re-
velar a participagéio dos discursos da
Matemética e da Educagéio na forma-
¢do do discurso da Educagio Matem4-
tica. O primeiro se articula sobre o
menor ntimero possivel de varidveis,
liminarmente declaradas significati-
vas e, na medida em que varre de seu
enunciado todo vestigio do desejo, per-
mite, mais facilmente, sua apropriagéo
por ele. J4 o discurso da Educagédo Ma-
tem4tica procura construir-se pela
consideragio domaiorniimero possivel
de varidveis, entre as quais as que pa-
rametrizam essa apropriagdo do dis-
curso matemético pelo poder e pelo de-
sejo.

No empreendimento de andlises ge-
nealégicas, o principio de descontinui-
dade nos adverte contra a tentagéo de,
ap6s nos darmos conta dos mecanismos
de controle a que o discurso é submeti-

'do, imaginarmos que bastaria levanta-

los para descobrir um grande discurso
ilimitado, continuo e silencioso que se
encontraria por eles reprimido ou repe-
lido e que nés terfamos a tarefa de fazer
surgir, devolvendo-lhe, enfim, a pala-
vra. Ndo h4 um n#o-dito préprio da
Educacdo Matematica.

O principio de especificidade nos
alerta contra a tendéncia de introduzir
significacdes a priori na andlise dos
discursos. Deve-se conceber o discurso
comouma violéncia que nés fazemos as
coisas, em todo caso, como uma prética
que lhes impomos; é nessa pratica que
os acontecimentos do discurso encon-
tram seu principio de regularidade.
Pode-se notar essa regularidade quan-
do pessoas representativas da Socieda-
de Brasileira de Matematica — SBM
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— promovem a hospedagem de colegas
nossos em hotéis de cinco estrelas para
ali assistirem a exposi¢des de professo-
res ditos “de cinco estrelas”, exatamen-
te durante o periodo em que a Socieda-
de Brasileira de Educag¢iio Matemaética
— SBEM — realiza seu Encontro Na-
cional bienal.

O principio de exterioridade nos ad-
verte contra a tendéncia de nos perder-
mos procurando um nicleo interior es-
condido no discurso e nos convida a
irmos na dire¢do da periferia, procu-
rando suas condigdes exteriores de pos-
sibilidade. Penso que an4lises futuras
poderio apontar uma das condi¢des de
possibilidade do discurso da Educacéo
Matemaética nesse arrepio de revolta
que vocés sentiram ao ouvir as m4axi-
mas da doutrina que li, h4 pouco.

O fundo dessa revolta estar4, prova-
velmente, em que ali reconhecemos o
reforgo de tendéncias no ensino que
sabemos superadas, repressivas e das
quais sofremos as conseqiiéncias, de
um ou outro jeito. Vou lhes dar dois
exemplos de situa¢des de aprendiza-
gem para a compreensio das quais a
doutrina se revela totalmente insufi-
ciente, e diante das quais mesmo o
discurso da Educa¢io Matemética si-
lencia.

A casa de pombos

A questéo do resultado periédico da
divisdo de inteiros surgiu naturalmen-
te durante uma aula da disciplina Ané-
lise na pés-graduagdo em Educacéo
Matemética da UNESP, em Rio Claro,
quando conversdvamos sobre ntimeros
racionais. Como alguns alunos tives-
sem dificuldades ‘de explicar por que
ocorrem as dizimas, sugeri-lhes que

pensassem na questéo da casa de pom-
bos,imaginando que estava lhes dando
uma indicagdo decisiva. Para minha
surpresa, a tentativa de auxilio con-
fundiu-os mais. A questéo ficou para a
aula seguinte, depois do II Encontro
Paulista de Educagéio Matemética—II
EPEM. Durante esse tempo, pude tra-
balhar o problema com outra aluna,
“T”. Tive o cuidado de relatar por escri-
to o encaminhamento e a conclusio.
Quando os alunos pediram minha com-
preenséo sobre o problema, dei-lhes a
ler o relato.

A questdo terminou redigida na for-
ma do seguinte problema:

1. Quando se divide um inteiro por ou-
tro, por que sempre dd dizima (oud4
resto nulo)?

2. Quando 16 pombos entram em 15
casas de pombos, o que se pode afir-
mar?

3. Que relacdo hd entre 1. ¢ 2.7

Os partidarios da “doutrina” que
porventura se encontrem aqui, talvez
estejam pensando que abordar um pro-
blema do curso primério na disciplina
Anilise depde contra o curso de que faz
parte essa disciplina... Preciso dizer-
lhes que pedi a meus alunos que apre-
sentassem esse problema a tantas pes-
soas quantas tivessem oportunidade
de entrar em contato durante o II
EPEM. Da vintena dos professores
questionados, alguns se disseram “ocu-
pados no momento”; outros promete-
ram: “Vou pensar”... Apenas um, Gel-
son Iezzi, voltou com a solugo.

E que a Educagio Matem4tica vai
mal, dirdo os partid4drios da doutrina.
Ent&o, preciso dizer-lhes o seguinte:
um de meus alunos, por deciséo pré-
pria, enviou a questio ao matemaético
“X”, de reputacdio nacional, autor de
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livro de calculo e recentemente interes-
sado em questdes de “ensino”. Ele es-
creveu: “Nio vejo relagdo alguma, néo
me parece que estas questdes estejam
mesmo relacionadas”.

Infelizmente vou ter de lhes cortar o
prazer de pensar nesse problemae lhes
dar a solugéo pronta. O que eu tentava
fazer com que esses alunos reconheces-
sem era o seguinte: supondo que a con-
ta ndo termine em zero, para um divi-
sor d, s6 existem d-1 restos possiveis,
ou seja, d-1 casas de pombos. Uma vez
que podemos prosseguir os passos da
divisdo, quando dermos o d-ésimo pas-
so teremos d pombos em d-1 casas.
Deve haver, pois, pelo menos uma casa
com mais de um pombo, ou seja, algum
resto ja tera sido repetido.

Desse episédio, recolho duas per-
guntas: por que “X” achou que néo ha-
via relacdo entre as questdes? Essa é
uma questio matematica?

O tridngulo isdsceles

Para os que pensarem que esse fend-
meno s6 se mostra por trds de uma
certa formacdo matemaéticae, especial-
mente para aqueles que tentarem ig-
norar os fatos sob o pretexto de “eu néo
sei Matemé4tica”, acrescento este
exemplo, cuja compreens&o néo requer
mais que os esquemas de classificagéo
primaérios, préprios das pessoas saudéa-
veis.

“T” comenta casualmente: _

— Tales, muito antes de Euclides, ja
tinha demonstrado que os 4ngulos da
base de um trifingulo isésceles s&o
iguais.

— Interessante, respondo eu, mas o
que é um triangulo is6sceles?

— E aquele em que os dngulos da
base sdo iguais, responde ela.

N3o se tratou de um lapso momen-
taneo. Ela s6 viu isso que vocés estéo
vendo no dia seguinte, depois de reler
a demonstracéio no livro que citara. Por
que eu tive a maior dificuldade de pro-
duzir um encaminhamento que néo
contasse a histéria toda de safda?

Um novo caminho:
Lacan

Os problemas a que 0s conduzi atra-
vés desses dois exemplos envolvem va-
ridveis que n#o sio consideradas no
quadro atual da Educagdo Mateméti-
ca. No quadro da doutrina, eles néo
poderiam sequer ser enunciados.

Em vez de solugdes, eu lhes oferego
problemas: afinal, 0 que querem esses
alunos? E o que quer este professor?
Transgressdo! Como conjurd-la e res-
tabelecer 0os mecanismos de controle .
sobre o discurso? “Ah!”, dirdo, “para
isso a Psicanalise tem remédio. Ela ja
pensou em tudo: trata-se do desejo.”

Aceito este controle e conduzo a Edu-
ca¢do Matemética ao campo do desejo.
Ser4a que com isso restituoo controle ou
cometo nova transgressdo? Para con-
trolar uma violagéo do tabu do objeto,
transgrido o tabu do autor. Os autores
candnicos terdo que se remexer, um
pouco a contragosto, nas prateleiras da
Educacgdo Matemética, para abrir lu-
gar a este novo: Lacan.

Nio posso fazer mais que fornecer-
lhes concepgdes provisérias. As concep-
¢Oes préprias teremos de buscé-lasjun-
tos na obra de Lacan, cuja leitura sé
nos tltimos meses comecei. O que La-
can fez foi, essencialmente, uma leitu-
ra de Freud, por isso, quando eu disser
“segundo Lacan”, vocés devem enten-
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der que se tratam de posi¢des de Freud,
articuladas por Lacan. Para Lacan, a
lei tendencial das exposi¢des de Freud
é a dialética do Sujeito e do Outro e ele
a simboliza “® £”, onde “$” denota o
Sujeito, “A” o0 Outro e esse losango, que
ele denomina puncgio, deve ser enten-
dido como { + '+ /\, onde V' denota
uma operagdo simbélica de metafora e

uma operacio simbélica de metoni-
mia. Vejamos como se pode entender
isso.

O Sujeito fala. Com a fala, surge um
significante no campo do Outro, exata-
mente como estd ocorrendo neste mo-
mento, neste jogo entre mim e vocés,
na medida em que eu falo. O Outro é o
lugar da lei e da verdade. A contingén-
cia fundamental desse jogo é que vocés
s6 podem apreender o que eu quero
dizer naquilo que efetivamente eu
digo, e, quando vocés fazem essa
apreensio, eu perco minha capacidade
de dizer outra coisa no lugar do que
disse. Quando falo, eu desapareco en-
quanto sujeito bindrio, isto é, enquanto
ser capaz de optar, e fico reduzido ao
significante undrio que vocés capta-
ram entre os significantes de vocés.
Portanto, na medida em que aparego
como sentido perante vocés, me mani-
festo como desaparecimento — Lacan
também diz alienacdo ou fading —
aqui nesta cadeira. A bolsa ou a vida?
Sentido ou Sujeito? E por isso que La-
can assimila V'ao ou, da Légica, e a
unido (U), da Matematica.

Assim, na fala, um significante é
posto para representar o Sujeito, o que
constitui uma metdfora, mas nfo se
trata de uma deficiéncia da lingua e
sim de uma falha fundamental, consti-
tutiva do Sujeito. E por isso que Lacan
representa o Sujeito por esse $ cortado.
Ele une o Sujeito ao Outro por esse V,

encimado por uma flechinha na extre-
midade direita, indicando o jogo de re-
presentacoes entre significantes. Cada
um de nés, como sujeito bin4rio, como
casado ou solteiro, mais ou menos sim-
pético etc., é um representante vivo do
jogo de representacgdes entre signifi-
‘cantes que aqui ocorre. Somos repre-

sentantes de nossas representagoes!

Lacan articula essa situagdo a partir
de um diagrama de Venn para dois
conjuntos: o primeiro é o ser ou Sujeito
e o segundo é o sentido, que est4 no
Outro. Se vocés quiserem entender si-
multaneamente o que eu digo e o que
eu sou, ou seja, procurar o sentido do
que digo nos motivos pessoais que me
levam a dizé-lo, vio abrir um campo
que, por pressuposto, est4 fora do obje-
tivo de hoje, que é 0 do meu inconscien-
te. Entrardo na regido do n#o-senso
que se situa na intersec¢éo do ser e do
sentido. E quando sdo vocés que falam,
0 jogo se reproduz, de 14 para c4. No-
tem, desde j4, que se eu estivesse dan-
do uma aula de AnA4lise Matematica,
ali no quadro, nio seria bem assim...
Ou seria?

Daqui a pouco; no debate, para se
demarcarem de minhas posi¢des, vocés
terdo de retomar em suas préprias pa-
lavras, em maior ou menor grau, o sen-
tido que tiverem extraido do que lhes
digo. Suas colocagdes me dardo a im-
presséo de que vocés estdo usando ou-
tros nomes para os significantes que
lhes enviei. Ndo é uma deficiéncia da
comunicacdo. Segundo Lacan, é uma
contingéncia do jogo da fala. O Outro
néo dispde de um significante idéntico
ao que o Sujeito lhe enviou e, ao se
referir a ele, ocorre uma torgdo, usa
outro nome, portanto, uma metonimia.
Essa falta do significante é constituti-
va do Outro, por isso Lacan o denota
por um A cortado. Lacan denota a ope-
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ragio deretornode A para $, pela parte
superior do losango, A, com uma flechi-
nhana extremidade esquerda. Resumo
dizendo que a dialética do Sujeito e do
Outro se funda em que, inevitavelmen-
te, falam-se metéforas e ouvem-se me-
tonimias.

Nesse deslize de significantes, na
distancia que vai do que lhes envieie o
que vem de volta, é que eu devo procu-
rar captar o que cada um de vocés quer,
com as intervengdes que faz. E nas
faltas do discurso do Outro que o Sujei-
to apreende o desejo do Outro, ou seja,
é af que eu devo procurar o desejo de
vocés. Por que “devo™ E que “o desejo
do homem é o desejo do Outro”, diz
Lacan (1985). Isso fica evidente quan-
do uma crian¢a passa a querer um
brinquedo, s6 porque a outra o agarrou.
Se ele quer, é porque é meu.

Entre nés, essa légica aparece com a
roupagem dos adultos. Para que eu
possa responder as colocagdes de vocés,
para que eu mantenha o privilégio de
orador e, no limite, para que vocés néo
me cassem a palavra, que é um risco no
horizonte de todo sujeito que fala, pre-
ciso ajustar essa minha falta anterior,
da possivel perda de meu privilégio,
com a falta que perceberei no que vier
dai. Esse ajuste é possivel porque vocés
também falam e n6s podemos reconhe-
cer objetos comuns a nossos desejos. E
af que se abre o campo da transferéncia
e é nesse reconhecimento que Althus-
ser situa o mecanismo fundante da
ideologia, mas essa € outra conversa.

E se eu estivesse dando uma aula de
Anélise Matematica ali no quadro? Ou
se eu lhes estivesse falando das tdbuas
de multiplicar e lhes perguntasse
quantos séo sete vezes oito? Vocés te-
riam que me devolver cingiienta e seis.
Sdo cinqiienta e seis, ndo tem saida

neste nivel. Pode-se pechinchar a mer-
cadoria, jamais a conta. Eu costumo
dizer que este é um nivel biolégico, néo
porque a tabuada de multiplicar caia
dentro de um campo pré-definido, dito
da Biologia, mas porque esse esquema
multiplicativo, enquanto invariante
histérico, nos pode informar que objeto
est4 em jogo quando se trata de demar-
car os limites um tanto indefinidos des-
se campo que chamam biolégico. Penso
que Piaget e Vygotsky esclarecem sufi-
cientemente a redugio do esquema
multiplicativo ao processo classificat6-
rio primério a que se referem Freud e
Lacan.

Se, poroutro lado, eu lhes afirmo que
a capital da Bulgédria é Sofia, sempre
fico, enquanto Sujeito, um pouco mis-
turado com esse significante que me
representa, de modo que sempre surge
uma regifio de nfo-senso onde vocés
podem perguntar se néo fui traido pela
meméria ou peloinconsciente e deveria
ter falado Bucareste. O meu desapare-
cimento como Sujeito é, af, s6 parcial.
Mas quando lhes digo que sete vezes
oito sdo cingiienta e seis, eu caio fora e
deixo a responsabilidade de verificar
com vocés. Eu fico totalmente isolado
do significante que me representa e a
regido de n#o-senso se esvazia. Porém
se eu afirmo que séo sessenta e trés, eu
néo produzo sentido algum e caio todi-
nho no n#o-senso, como Sujeito que
nem verificar sabe.

Assim, parece que quando o Sujeito
se faz representar por um significante
matematico, das duas uma, ou a zona
de ndo-senso é vazia e ele desaparece
totalmente através do significante
unério, ou a zona de n#io-senso é plena
e é o proprio Sujeito que se expde, e é
posto como significante binério, no
campo do Outro. N&o h4 meio-termo; a
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Matematica néo pode estar meio certa.
Vejam entdio que o significante mate-
mético, tal como as portas dos banhei-
ros marcadas “Homens” e “Senhoras”,
ndo é apenas esse conjunto de sinais
“7X8”. Ele inclui o consenso de que a
resposta é um invariante histérico pas-

sivel de verificagdo por um procedi-

mento que ndo precisa de mais infor-
magdes externas, portanto, por um
procedimento interno, ao nivel biolégi-
co, no sentido acima especificado.

Se o professor pergunta quanto séo
sete vezes oito e o aluno responde cin-
glienta e seis, o professor lhe pisca o
olho e diz: “Nés fazemos parte do circu-
lo restrito dos que sabem. Eu vou pro-
videnciar uma bolsa de estudos para
vocd”. A dialética $OA passa a um nivel
de cumplicidade. Se o aluno responde
sessenta e trés, a dialética $OA perma-
nece presa & metonfmia e aponta para
um distanciamento. Preserva-se, nes-
se caso, toda a sorte de deslizamentos
por onde se instalam as préticas de
ensino. O professor pode perguntar:
“Como foi que vocé pensou?”, e estabe-
lecer por ai uma relagdo de ensino-
aprendizagem, ou pode ficar fechado
em sua certeza, atras do significante
matemético undrio, dizendo simples-
mente: “Esté errado; sdo cinqiienta e
seis”.

O que acontece quando o professor
adota o segundo caminho que é o do
ensino tradicional vigente da Matema-
tica? Ao procurar a falha no discurso
do Outro para ali situar a possibilidade
de sua perda e entrar no reconheci-
mento de objetos comuns, o aluno se
pergunta: “Ele me diz isto; mas o que
quer de mim?”. Na medida em que ele
néo possui o esquema de verificagio
nessa situagédo, ele s6 encontra uma
resposta: “Ele ndo me quer”. Para su-

prir a falta captadanaintimidag&o que
lhe faz o Qutro, o aluno vai propor asua
prépria perda, a anorexia mental ma-
temAtica que consiste na constituigéo
de esquemas ad hoc que lhe permitam
achar a resposta sem participar do me-
canismo de verificagdo préprio do sig-
nificante matematico. A anorexia men-
tal matematica é um pacto transferen-
cial amoroso dificil de ser rompido.

Quando os matematicos trabalham,
engajando-se nesse jogo de poder que
em francés se chama travailler avec,
conjuntos mais ou menos extensos de
significantes matematicos sdo enfeixa-
dos em novos significantes tais como: -
“pelo teorema de Hahn-Banach”, “por
compacidade”, “passando ao limite”
etc., que sempre deixam margem a al-
gum deslizamento, ou melhor, que
inauguram um novo tipo de desliza-
mento do significante, vigiado de perto
pela possibilidade de redugéo, em tlti-
ma insténcia, ao esquema de classifi-
cagio primério pela via axiomética do
rigor.

Voltemos as perguntas que deixei
para trés. Por que os “doutrineiros”
ficam tdo indignados com este didlogo
diante do qual a maioria ri e alguns
exclamam: “Oh! Que falta de Educagéo
Matematica!”.

— Tales, muito antes de Euclides, ja
tinha demonstrado que os 4ngulos da
base de um tridngulo isésceles sdo
iguais.

— Interessante, respondo eu; mas 0
que é um tridngulo isésceles?

— E aquele em que os angulos da
base s#o iguais, responde ela.

Deixo de lado o porqué de minha
pergunta: “...mas o que é um tridngulo
is6sceles?” Eu poderia ter falado outra
coisa. No entanto, essa pergunta se
revelou nada ingénua. Qual é, afinal, o
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“grande erro” da resposta? De onde
vem a indignacéo da doutrina? O que
“T” n#o viu foi que da igualdade dos
lados a igualdade dos 4ngulos vai algu-
ma disténcia, dirdo. Mas, como impu-
tar-lhe essa cegueira se ela comenta
exatamente o que leu no livro de histé-
ria da Matemética por onde ela quer se
introduzir nessas questdes de Geome-
tria? Ser4 que o erro esté na defini¢éo
de tridnguloisésceles? Mas é mera con-
vencao, defini-lo pela igualdade dos la-
dos ou pela igualdade dos &ngulos. Di-
riio os doutrineiros: “E que, se alguém
merece ser citado por um feito mate-
matico, esse feito nde pode ser reduzido
abanalidade de demonstrar que se um
tridngulo tem os &4ngulos da base
iguais, entdo ele tem os &dngulos da
base iguais”. “E por que ndo?” — retru-
co eu. “Afinal, se esse alguém é Tales,
ele merece ser citado, até pelas coisas
mais simples que fez...”

Vejam como o significante pode des-
lizar indefinidamente. E que nessa
questdo ndo tem coisa alguma de Ma-
teméatica ou muito pouco, mesmo. Ela
surge da desproporgéo entre a enver-
gadura de Tales no who is who mate-
mético e a banalidade da tautologia
cuja demonstragdo lhe foi atribufda. O
que é, enfim, que essa garota néo sabe
verificar? Nada! Nio se trata de verifi-
cac¢do. Entdo, de onde vem a idéia de
que a zona de nfo-senso se esvaziaria
e haveria uma resposta a ser dada com
exclusdo das outras? De onde vem a
idéia de que, nessa questdo do tridngu-
lo isésceles, estaria implicado um sig-
nificante mateméatico atras do qual os
confrades poderiam se esconder em
sua afanise, para ressurgir no campo
do Outro com suas demandas descon-
certantes, comme d’habitude?

O que “T” néo viu foi a desproporgéo
entre a demonstracgdo da tautologiae o
poder que teria resultado dessa de-
monstracéo. Ela teria denotado pouca
familiaridade com a Geometria? Ou
pouca familiaridade com o poder das
demonstragdes? Foiessaafaltaqueela
revelou em sua resposta. O que indig-
nou a doutrina foi o desprezo que essa
aluna demonstrou pelas relagdes de po-
der com as quais as sociedades de dis-
curso constituem seus grandes ho-

‘mens. Para ndo dar de ombros e para

procurar um encaminhamento, tive de
situar, nesta falta, a possibilidade de
minha perda. Saf fora do terreno dos
significantes mateméaticos. Tivemos de
reconhecer um objeto comum de desejo
entre os objetos de poder da Matemati-
ca, embora, também por uma questéo
de desejo, ambos abominemos esses ob-
jetos. Disse-lhe: “Olhe a demonstragéo
e veja o que é hipétese e o que é tese”.
Para concluir, examinemos o episé-
dio da casa de pombos. Os “doutrinei-
ros” estardo, talvez, indignados com
meu atrevimento em relatar tais casos,
expondo ao ridiculo pessoas que, afi-
nal, sio facilmente identificaveis pelas
circunstancias. Dir4 a doutrina que a’
relacdo entre as duas questoes é por
demais evidente para escapar a quem
quer que esteja minimamente familia-
rizado com elas. Como se explica, en-
tdo, esse caso de cegueira coletiva?
Como se explica a resposta de “X”?
“Nso vejo relagdo alguma, ndo me pa-
rece que essas questdes estejam mes-
mo relacionadas”. Certamente ele néo
pensou sobre o problema, diréo os “dou-
trineiros”. Achou que, sendo pergunta
de aluno, teria obriga¢do de tirar de
letra e escreveu 14 qualquer coisa. E os
alunos, por que tampouco se deram
conta da tal relagdo? — “Ah!, é que
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esses sdo mesmo fracos” — dirdo. Tal
compulsio da doutrina & visada unila-
teral e ao desconhecimento de suas ar-
timanhas deve ser contada entre os
motivos que me levaram a evocar La-
can. Elame lembra um pouco o ditador
Salazar, que se lastimava do sofrimen-

to a que o exercicio do poder o obrigava

mas néo o deixava. “Néo posso” —dizia
ele & criada — “ndo h4 mais nin-
guém...”

Olhemos a questéo apenas do ponto
de vista das funcdes de alienacéo e
separagio. Como vocés poderiam con-
ferir se a solugdo que eu apresentei
anteriormente estd certa? Como se
pode saber se essa relagéo entre a con-
ta de dividir e a casa de pombos é ou
nio é mesmo esta que eu expus? Afinal,
este significante “relagéo” est evocan-
do 0o qué? E uma relagéio no sentido
matematico? Um subconjunto de um
produto cartesiano? Se nio for, talvez
tenhamos que recorrer ao Aurélio,
onde se 1é: “Relacgdo: Parecenca, seme-
lhanca, analogia. Referéncia, ligacéo,
vinculagédo. Uma das categorias funda-
mentais do pensamento: cardter de
dois ou mais objetos do pensamento
que séo concebidos como sendo ou po-
dendo ser compreendidos em um nico
ato intelectual de natureza determina-
da, como identidade, coexisténcia, su-
cessdo, correspondéncia etc.”.

Teriamos af infinitas possibilidades
de deslize do significante. Segundo um
aluno, ndo se poderia nem ter pergun-
tado que relagdo h4, apenas que rela-
¢do ou relacdes se podem estabelecer
entre as duas questdes. A doutrina néo
se importa com essas consideracdes:
que exista ou se possa estabelecer, afi-
nal qual é ela? A doutrina néo teria
davidas de que o significante posto
pela questdo é matematico. Para ela o

funcionamento da dialética $O4, neste
caso, 6 o mesmo dos 7x8: a afanise é
total, a zona de néo-senso € vazia. A
devolugdo pelo Outro fica classificada
em duas possibilidades: cumplicidade
ou distanciamento — a resposta espe-
rada como “certa” abre uma gama de
objetos comuns do desejo; a resposta
“errada” leva a outros objetos, a outra
estrutura de justaposigio de faltas, a
outras caracteristicas da transferéncia
e a outro processo de constituiciio de
ideologia.

Funcionar assim é préprio da doutri-
na. Ela se constitui como sociedade de
discurso na medida em que exerce um
esforgo para impedir o deslize dos sig-
nificantes em dominios mesmo onde
esse controle escapa ao processo de ve-
rificacdo. Mas ela ndo se apresenta
como sociedade politica e sim como so-
ciedade matematica. Como isso é pos-
sivel? Vejamos mais de perto a Mate-
mética em jogo nessas questdes.

O problema da casa de pombos
enuncia-se dizendo que nenhuma fun-
¢do com dominio mais numeroso que 0 .
contradominio pode ser injetiva.

O processo da conta de dividir é ba-
sicamente o seguinte. O maior multi-
plo possivel do divisor é retirado, pri-
meiro do dividendo e, em seguida, su-
cessivamente, das multiplica¢des por
dez dos restos que vio se obtendo, até
chegar a um resto nulo ou ao reconhe-
cimento de um periodo. Nossa atengéo
estd acostumada a prender-se ao quo-
ciente como resultado procurado: um
inteiro seguido de uma seqiiéncia de
digitos entre zero e nove. Na casa de
pombos imagina-se, de saida, que eles
chegam de supetéo e se escondem, dei-
xando-nos a olhar para os buracos es-
curos das casinhas.
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Naohéarelagdo? Diante dainsistente
demanda do Outro, passamos a inven-
tar uma relacgéio e, para termos objetos
comuns do desejo, concordamos em di-
zer que estamos “procurando” uma re-
lagdio. Uma vez achada, teremos que
mostrar que ela é boa. Pressionados
por tal necessidade, voltamos as duas
questdes e depois de algum tempo em
que nédo sabemos ainda o que ocorre,
nossa atencéo passa da seqiiéncia de
digitos entre zero e nove para aseqiién-
cia de restos entre zero e d-1. Simulta-
neamente, os pombos passam a chegar
de um em um e vdo ocupando casas
dispostas seqiiencialmente, terminan-
do numeradas de zero a d-1. Entdo ha
relagio?

A relagdio encontrada toma a forma
de uma correspondéncia entre seqiién-
cias, perfeitamente definivel nos ter-
mos mateméticos da teoria dos conjun-
tos e que até o Aurélio reconhece, de-

nominando-a anamorfose. Entéo exis-
tia uma relacéio no préprio sentido ma-
temético. Tratava-se de procurar uma
anamorfose, um significante matem4-
tico como todo outro, porém implicado
em uma questio existencial. Uma vez
achado esse significante, comeca a se-
gunda etapa da demonstracéo de exis-
téncia, por um processo que é mesmo
de verificag¢do. Nele a zona de ndo-sen-
so é vazia, tal como a doutrina a vé.
Porém, a primeira etapa, a da procura
propriamente dita, escapa ao processo
de verificagdo. O sujeito que nela se
aventura aparece como cabra-cega,
perdido e & mercé do outro, como signi-
ficante bindrio. A zona de n#io-senso é
plena.

Agora fica claro em que sentido a
doutrina quer empurrar a roda da his-
téria ao hospedar colegas nossos em
hotel de cinco estrelas — o que, aliés,
bem merecem.
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Resumo 2 Fdueasio Matemati-

ca é pensada sob a cate-
goria de discurso, entendido como série de
acontecimentos discursivos caracterizados
pela produgdo de significados. Delineia-se
um projeto de investimentos dos principios
metodolégicos conceituados por Foucault
para a andlise do discurso (interversio,
descontinuidade, especificidade e exterio-
ridade) na compreensio do fendmeno Edu-
cacdo Matemadtica no Brasil. Indicam-se os
significados préprios dos processos de con-
trole da Educa¢io Matemadtica como for-
magéo discursiva: a proibigdo da palavra,
a distribui¢do da loucura, a vontade de
verdade, o comentdrio, o autor, a discipli-
na, as sociedades de discurso, a doutrina e
a educag@o. Mostra-se o funcionamento
desses processos de controle, especialmen-
te o da doutrina matemadtica, em dois
exemplos de sala de aula. Evoca-se a dia-
lética lacaniana do Sujeito e do OQutro para
a compreensio desse funcionamento. Ca-
racteriza-se a especificidade da Matemati-
ca a partir da linguagem pelo modo préprio
de afanise do sujeito e de deslize do signi-
ficado sob o significante, quando estdo em
jogo certos significados, ditos matemati-
€os.

Palavras-chaves: Educagio Matematica,
estruturalismo, psicandlise, epistemolo-
gia, ideologia.
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Mathematical Ed-
AbStraCt ucation is approa-
ched under the perspective of discourse. A
discourse is a series of discursive events
characterized by the production of mea-
ning. We outline a project of investing the
methodological principles proposed by
Foucault for the general analysis of di-
scourse (inversion, discontinuity, specifici-
ty, externality) in the comprehension of
the Mathematics Education Phenomenon
in Brazil. We indicate the proper meaning
of speech control of the discursive forma-
tion called Mathematics Education: the
word interdiction (la parole interdite), the
distribution of folly, the will of truth,
the comment, the author, the discipline,
the speech societies, the doctrine and the
education). We show the functioning of
these control processes, especially of the
mathematical doctrine, in two classroom
examples. We evoke Lacan’s dialectics of
the Subject and the Other in order to
explain this functioning. We provide a
language characterization of mathematics
by examining the proper mode of Subject
fading and the sliding of the signified
under the significant when certain signifi-
cants, in this case the mathematical ones,
are involved.

Descriptors: Mathematics Education,
structuralism, psychoanalysis, epistemo-
logy, ideology.
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