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RESUMO

O presente artigo busca contribuir
teoricamente para a Teoria da Subjetividade
a partir da Educacido Matematica, ao mesmo
tempo, que desenvolve a partir da Teoria da
Subjetividade (TS) uma compreensao tedrica
das subjetivacbes matemadaticas. Toma como
referencial para as discussoes as teorias da TS
e a filosofia de Lukacs. Como resultados
encontrados estdo as categorias de campo de
significancias e a sua constitui¢do como uma
l6gica dialético-configuracional e o
esmiucamento das configuracées subjetivas
da acdo de aprender matematica, da acao de
matematizar, do didlogo e da criatividade-
rigor. Por fim, constituiu-se um referencial
heuristico poderoso para investigar os
processos subjetivos em Educacao
Matematica tendo como patamar a
interrelacdo objetivo-subjetiva do Ser Social.
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ABSTRACT

This article seeks to contribute theoretically to
the Theory of Subjectivity from Mathematics
Education, at the same time, which develops,
from the Theory of Subjectivity (TS), a
theoretical understanding of mathematical
subjectivities. It takes as a reference for
discussions the theories of TS and the
philosophy of Lukécs. The results found are the
field categories of significance and their
constitution as a dialectical-configurational
logic and the breakdown of the subjective
configurations of the action of learning
mathematics, the action of mathematizing,
dialogue and creativity-rigor. Finally, a
powerful heuristic framework was established
to investigate subjective processes in
Mathematics Education, taking as a level the
objective-subjective interrelationship of the
Social Being.
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1 Situando o problema de pesquisa

A Teoria da Subjetividade (T'S) traz um conjunto de mudancas qualitativas

nos campos da educacao, da pratica profissional e da pesquisa, e constitul um

campo tedrico que reorganiza a maneira como pensamos e investigamos os
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problemas relacionados a formacao da subjetividade humana. Entretanto, sem isso
ser uma ‘falta’ ou falha, percebemos uma certa incongruéncia em dois aspectos que
1mplicam diretamente no nosso problema de pesquisa.

O primeiro se refere a como os campos cientificos e seus processos
simbdlicos impactam na formacao da subjetividade e das configuracoes subjetivas.
Em sintese, percebemos uma explicacdo dubia sobre como as institui¢ées sociais,
objetividades, constituem-se em subjetividades sociais gerando sentidos subjetivos
diversos e configurando-se neles. Entre essas objetividades sociais, ou complexos
sociais (LUKACS, 2013), estdao a Educacdo Matematica, o campo cientifico mais
geral e as ideologias.

Atentamo-nos especificamente a como a aprendizagem da Matematica
contribui na formacao da subjetividade humana. Como campo simbdlico cultural a
Matematica impacta na geracao de sentidos subjetivos, entretanto, a especificidade
das disciplinas cientificas ndo é trabalhada pelos autores da TS. A aprendizagem
¢é precisamente uma acio, um processo simbolico-emocional da ac¢do do aprender
gerador de sentidos subjetivos que convergem e se organizam em configuracoes
subjetivas. A configuracao subjetiva da acdo do aprender sdo os sentidos subjetivos
gerados nessa ac¢ao implicados pela personalidade, onde quem aprende o faz como
um “sistema e nao s6 como intelecto” (GONZALEZ REY, 2006, p. 33). Nessa
configuracdo sdo gerados sentidos subjetivos da histéria de vida do aprendiz,
vinculados as suas experiéncias nos mais diversos espacos sociais que transita e
suas subjetividades sociais (familia, grupos de amigos, brincadeiras de rua, igreja,
raca, género etc.), e vinculados ao curso da prépria acao do aprender.

Nesta agao do aprender os sentidos subjetivos definem qual é a qualidade
e o tipo da aprendizagem que ocorrera e no curso dessa acdo as configuracoes
subjetivas mais estaveis da personalidade impactam diretamente na geracgao
desses sentidos subjetivos. Deste ponto de vista, h4a uma negacdo das visoes
cognitivistas da aprendizagem em que o que importa é o trabalho com informagoes
e a maneira como o estudante reage a elas, ao mesmo tempo que nessas
perspectivas as emogoes e afetos sdo entendidos como catalisadores dos processos
cognitivos de aprendizagem. Na geracio dos sentidos subjetivos as emogdes sao

representadas por processos simbdlicos, e estes sdo constituidos de emocionalidade.
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Os afetos ndo sdo externos ao cognitivo, primordialmente porque nessa perspectiva
nao faz sentido falar no mesmo. A concepcdo de cognitivo esta vinculada a uma
qualidade do psiquismo que é compartilhada em diferentes dimensbes entre
humanos e demais animais superiores, e refere-se a este como a capacidade de
reagir a adversidades externas, muito vinculado a um processo mecanizado da
psique. Evidentemente que a psique humana é desenvolvida em referéncia aos
demais animais, entretanto o é precisamente pela emergéncia ontolégica da
subjetividade no Ser Social que retroage sobre ela, transformando-a
qualitativamente.

A questao principal néo é sobre se os processos simboélicos da Matematica
sao dotados de emocionalidade, o que nos preocupa é a compreensido de um certo
tipo de equilibrio nas concepgoes dos autores da T'S. As implicacoes dessa mudanca
de paradigma da aprendizagem para uma unidade simboélico-emocional sdo muitas
no contexto da Educacdo Matematica, entretanto, nos parece que para esses
autores nao ha formas de diferenciar uma aprendizagem de matematica de uma
aprendizagem de portugués visto que sdo igualmente estaveis.

Isto é, se ndo ha muito o que dizer sobre essas especificidades entdo nao
importa sobre quais processos simbodlicos a configuracdo subjetiva da acdo do
aprender se debruca? Evidentemente é uma pergunta retorica que de imediato
todos responderiam que, sim, importa. Chamamos atencio para o fato de que nao
é compreensivel para essa perspectiva como isso importa. Mais especificamente,
Rossato (2009) fala de um circuito em equilibrio dindmico nos processos de
mudancas subjetivas, isto é, o desenvolvimento subjetivo se converte em um
processo que aponta para o equilibrio. Particularmente entendemos de forma
contraria, e pretendemos expoé-la na sequéncia. O processo do desenvolvimento
subjetivo é um processo que nao se poe em equilibrio, ele é precisamente dado na
diferenca e contradicéo, e suas contradigoes nao fecham um circuito estavel.

Nesse aspecto, chamamos esse processo de desenvolvimento subjetivo de
uma légica dialético-configuracional da subjetividade, e pretendemos explicar como
0s processos simbolicos matematicos impactam na geracado de sentidos subjetivos

a partir dos campos de significancia.
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2 A légica dialético-configuracional dos campos de significancia

Como explicamos anteriormente, nem a légica dialético-configuracional
nem os campos de significancia sdo partes das producdes tedricas da TS que
investigam a dimensao subjetiva do ser humano e da cultura. Compreendemos
esses dois complexos subjetivos como participes dos processos de desenvolvimento
subjetivo, que se dao na diferenca e emergem da aprendizagem da Matematica, um
sistema simboélico da cultura. Os campos de significancia e sua logica dialético-
configuracional buscam interpretar de que forma um sistema simbdlico objetivo da
cultura se configura subjetivamente gerando sentidos subjetivos em uma
subjetividade social.

Os sentidos subjetivos e a sua organizacdo subjetiva sio unidades
fundamentais nessa compreensio. Sao singularizacoes da objetividade social, ao
passo que esta, estruturalmente estavel, converte-se em seu universal2. Por outro
lado, de toda producgao subjetiva que se converte em objetividade social nas
producdes simbolicas na cultura, sao exteriorizados seus recursos subjetivos de
forma que cada objetivacao é uma singularizacio da subjetividade que o objetivou,
sendo esta subjetividade seu universal. Isto é, a dialética singular-universal ndo é
estatica, mas processo e movimento contraditorio e tenso que se modifica ao longo
do complexo social em que atua.

O problema encontra-se em como a objetividade social estruturada, estavel
e passivel de maior compreensio generalizavel converte-se em unidades complexas
instaveis, que seguem fluxos nfo-lineares e com combinag¢ées impossiveis de
generalizar? Por outro lado, de que forma uma organizacdo subjetiva,
especificamente a subjetividade, que é um sistema simbdlico-emocional o qual
responde a uma logica configuracional complexa e instavel, é capaz de objetivar
sistemas simbdlicos estaveis e estruturados?

Como explica Lukacs (1978) nas “transi¢ées” de universal e singular, e do
singular ao universal, sempre ha um extenso campo de mediagoes, o particular,

que permite o transito do Ser Social entre as dimensées singulares-universais.

2 O universal em Gonzalez Rey néao se d4 na perspectiva marxista, por isso é um ferrenho opositor
dessa terminologia. O universal nesse trabalho estd sempre vinculado ao complexo processo
dialético entre singular-particular-universal desenvolvido por Lukacs.
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Mais precisamente, invocamos o particular para constituir o complexo social dos
campos de significancia, sendo este o campo de mediacoes da particularidade
social que responde a pergunta pontuada no paragrafo anterior. Por ser um campo
de mediagoes ele é extensivamente e intensivamente complexo, e precisamente no
nosso estudo trabalharemos o mesmo Unica e exclusivamente da perspectiva do
complexo social da Educacdo Matematica.

Na dialética marxista, diferente da dialética hegeliana, a contradi¢cdo em
seus momentos sempre assume alguma preponderancia. Isto é, os momentos das
contradicoes e tensdes formam uma unidade complexa, entretanto, dependendo do
contexto em que atuam um desses momentos assume predominancia sobre outro,
destituindo o equilibrio dialético. Em Hegel esse equilibrio dialético era mantido
como o Espirito Absoluto, mas para Marx a dialética ndo constitui equilibrio, e sim
desequilibrio, que é de onde emerge o conceito de momento predominante
(LUKACS, 2012). No trabalho o momento predominante é a previa-ideacao, pois
ela escolhe entre alternativas, orienta e regula todo o por teleolégico. Entretanto,
esta nao determina o por do fim, isto é, ela ndo é a causa da objetivacao final e,
portanto, o entendimento de um momento predominante nas relacées dialética néo
implica em definir um como causa do outro. No trabalho o momento ideal implica
o momento real, e vice-versa, sem nenhum dos dois ser causa do outro. Nesse
sentido, ao analisarmos uma unidade complexa atuando em determinando
complexo social é preciso investigar seu momento predominante.

Nesse contexto falamos de l6gica dialético-configuracional. Configuracional
uma vez que seu funcionamento é instavel, desestruturado, recursivo e iterativo, e
dialético por determinados momentos predomina sobre outros no curso processual
de um complexo social. Gonzalez Rey (1997) entende que a légica dialética é
incorporada na logica configuracional, e faz esta analise partindo da epistemologia
da complexidade. O fato consistente é que a ldgica dialética incorporada pela
epistemologia da complexidade, e presente na légica configuracional, é a dialética
hegeliana, conforme analisamos anteriormente sobre a constituicao de equilibrios
dinamicos. Aqui, quando expressamos uma ldogica dialético-configuracional

estamos incorporando a dialética singular-particular-universal de Marx.
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Explicado de onde vem a incorporacido e fundamentacio critica de uma
légica dialético-configuracional é preciso explicitar as fontes da constituicdo tedrica
do campo de significancia. Os campos de significancia tém duas inspiracoes
principais, uma de Gonzalez Rey (1997; 2006) e sua reflexido sobre as zonas de
sentido e a producao de inteligibilidade sobre o mundo social, e outra do proprio
Vigotski (2020) na discussao sobre o sentido e o significado da palavra na formacao
do pensamento e da linguagem.

Para Gonzalez Rey as zonas de sentido sdo

espacos de inteligibilidade que se produzem na pesquisa cientifica
e que nao esgotam a questdo que significam, mas, ao contrario,
abrem a possibilidade de continuar aprofundando um campo de
construcio tedrica. O conceito de «zona de sentido» tem, entdo, um
profundo significado epistemolégico, na medida em que confere
valor ao conhecimento nao por sua correspondéncia linear e
1imediata com o “real”’, mas por sua capacidade de gerar campos de
inteligibilidade que permitem novas zonas de agdo sobre a
realidade, bem como novos caminhos de transito dentro dela por
meio de nossas representacées tedricas. O conhecimento se legitima
na sua continuidade, na capacidade de gerar novas areas de
inteligibilidade sobre o que foi estudado e de articular essas areas
em modelos cada vez mais complexos, orientados para a producgao
de novos conhecimentos. (2006, p. 24, traducéo nossa)

Percebe-se que o conceito de zonas de sentido em Gonzalez Rey tem um

carater profundamente epistemoldgico em que ele esta preocupado em produzir
conhecimento cientifico ao longo do estudo da subjetividade. Mais especificamente,
as ciéncias atuam como zonas de sentido para se constituirem em sistemas
simbodlicos sobre a realidade, e na constituicio dessas zonas que ndo sio
correspondéncias lineares com o “real”’, a imaginacdo e a criatividade sao
fundamentais. Isto é, é pela constituigao de zonas de sentido que os complexos
sociais da ciéncia compoem a dimenséao subjetiva do conhecimento cientifico. Essas
zonas nao sio espelhamentos e refracées do real, mas criacées geradas pelos
sentidos subjetivos.

Em Gonzalez Rey as zonas de sentido sao tomadas como construgoes
epistemoldgicas, ou seja, como campos de inteligibilidade que nao constituem o
estatuto ontoldgico da propria subjetividade, sendo essa uma questio primordial.
Nessa direcao, os campos de significancia sao constituintes do estatuto ontolégico

do Ser Social, ndo é através deles que a ciéncia produz conhecimento sobre a
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realidade, mas sdo primordialmente constituintes desta. A mudanca de termo e de
estatuto das zonas de sentido em Gonzalez Rey para campos de significacido, nesse
trabalho se da pela analise do significado da palavra realizada por Vigotski.
Segundo o autor soviético predomina o significado, e como o sentido é a formacao
dinamica, fluida e complexa, tem em si1 varias zonas de estabilidade em que “o
significado é uma dessas zonas do sentido [...] mais estavel, uniforme e exata”
(VIGOTSKI, 2020, p. 465).

O significado é compreendido como um tijolo no complexo processo de
construcao do sentido, mais especificamente, é um processo simbdlico da cultura.
Tomamos essa compreensdo como zona estavel do sentido para constituir os
campos de significancia. Se em Vigotski os significados configuram-se em um
processo puramente simboélico, na nossa compreensio estes nio se conformam
individualmente. O significado em Vigotski é sempre significado da palavra, e
assim sempre um processo simboélico dinamico apesar de estavel. Entretanto, os
significados ndo necessariamente se articulam unicamente a palavra, eles escapam
dela e ainda se reproduzem. Todo significado é um campo de significancia gerado
por sentidos subjetivos. A diferenca é que esses campos de significancia se
configuram de forma que os sentidos que os geram e sdo gerados sdo dotados de
momentos predominantes: os processos simbolicos.

Os campos de significancia sio configuracgoes subjetivas que se organizam
no processo de producao cultural da realidade vinculadas a objetivacao subjetiva,
isto é, as producgdes simbdlicas sobre a realidade. Os sentidos subjetivos gerados
por esses campos sdo predominantes nos seus processos simboélicos uma vez que
estao direcionados a objetivacdo da sua dimenséao subjetiva. Toda objetivacao é um
processo simbodlico-emocional, mas predominantemente simbdlica. Os sentidos
subjetivos continuam sendo a unidade complexa ontolégica dos campos de
significancia, entretanto assumem uma qualidade mais especifica dado que
constituem uma configuracdo subjetiva particular do Ser Social, aquela
responsavel pelas transi¢ées simbodlico-emocionais entre as dimensoes objetivas e
subjetivas. Esta qualidade especifica é a predominancia do simbdlico como
momento dos sentidos subjetivos. E aqui é importante ressaltar, a predominancia

de um momento nao implica causalidade, muito menos relacao de externalidade.
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A Teoria da Subjetividade prevé a organizacao de configuracdes subjetivas
dominantes ao longo do curso de acdes e da personalidade, e as entende
ontologicamente como constituintes da subjetividade, mas nao compreendem o
mesmo para as unidades complexas que sao os sentidos subjetivos. E 1sso ndo é um
erro.

A predominancia do momento simbdlico nos sentidos subjetivos é uma
especificidade dos campos de significancia. As configuracées subjetivas da
personalidade sdo mais estaveis e a historia de vida experimentada pelos
individuos em todos os outros espacos sociais vivenciados estdo implicadas no curso
da acdo, enquanto a configuracao subjetiva da acio refere-se a organizacao que os
sentidos subjetivos conformam ao longo desta, assim dizendo, todo processo de
subjetivacao se constitui na acao. Entretanto, ao longo de toda acado humana ha
uma objetivacdo, que pode ser material ou imaterial, que exterioriza recursos
subjetivos e produz os sistemas simbodlicos da cultura. Ou seja, na analise das
subjetivacoes as configuracbes subjetivas que compde a personalidade e aquelas
que se configuram no curso da acao sao suficientes, contudo, quando analisamos a
atividade humana em sua unidade complexa de processos objetivos-subjetivos
surge uma terceira organizagao subjetiva referente as configuragoes subjetivas dos
campos de significancia, com predominancia dos momentos simbdlicos em seus
sentidos subjetivos gerados.

E através da mediacao desses campos de significancia que as configuracoes
subjetivas individuais e sociais geradas em espacgos soclals se constituem em
sistemas simbolicos e ao longo do tempo podem se converter em espagos
normativos, instituigdes, coédigos morais, ciéncias, ideologias etc. A dimensao
subjetiva da Educacdo Matematica concebe-se em torno de um campo de
significancia formado por trés configuragdes subjetivas dominantes: da acdo do
aprender, da matematizacdo e da dialogicidade. Entretanto, afirmar que essa
dimensao subjetiva se organiza como campo de significancia nao significa reduzir
sua organizacado subjetiva a estes campos. No caso da Educagao Matematica,
conforme analisaremos nos paragrafos seguintes, outras configuracoes subjetivas
se conformam e influem na geracdo de sentidos subjetivos que nio possuem os

processos simbdlicos como predominantes: configuragoes subjetivas do paradigma
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da verdade-erro, da criatividade-rigor e da instrucao, além é claro de todas as
configuracées subjetivas que condizem com a personalidade dos sujeitos. Ou seja,
a organizacio subjetiva da Educacdo Matematica é complexa e dinamica, onde em
determinados contextos conforma campos de significancia, sem se reduzir a eles,
ao passo que outros se configuram subjetivamente de forma diversa.

A configuracio subjetiva da acdo do aprender é aquela conformada no curso
da acdo de aprendizagem matematica. Neste experimenta-se o mundo da sala de
aula ou de outros contextos em que ocorre e implica-se o sistema de configuracoes
subjetivas da personalidade de todos os envolvidos. Em sentido lato a configuracéo
subjetiva da acdo do aprender e os sentidos subjetivos autogerados por ela nao
expressam especificamente uma qualidade predominante dos processos simbdlicos,
isto é, os sentidos subjetivos gerados no curso da acdo do aprender podem ser
predominantemente simbdlicos, apesar de no curso geral desta ndo o serem. Em
sentido estrito, a configuracao subjetiva da acdo do aprender Matematica conforma
um fluxo dinamico de sentidos subjetivos em que predominam o0s processos
simbdlicos nas suas unidades complexas. Isto permite, conforme analisamos
anteriormente, um campo de mediagoes particulares para a constituicao de
sistemas simbolicos sobre a realidade, ao passo que no outro polo dessa unidade
complexa permite a consolidacao de um pensamento conceitual.

O foco especifico desses sentidos subjetivos gerados e geradores do campo
de significancia no curso da aprendizagem matematica é a conformacdo de um
sistema simbdlico sobre a realidade na subjetividade de quem aprende, o que em
Vigotski (2020) aparece como uma concep¢do de pensamento conceitual. O
pensamento em Vigotski (2020) ainda é marcado por uma concepc¢io fortemente
cognitivista, apesar de ao longo da propria obra esta gerar, no seu ultimo capitulo,
uma concep¢ao complexa de pensamento ndo mais presa ao cognitivo. O
pensamento é um campo de significancia em que impera um carater criativo e
simbolico dos sentidos subjetivos gerados.

A dimensao subjetiva da aprendizagem é configurada subjetivamente no
curso da agao com a implicacao da personalidade, entretanto como toda a¢ao ocorre
num espago social conformado em subjetividade social, é impossivel falar da

aprendizagem como um processo individual. A dimensdo subjetiva da
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aprendizagem matematica é a geracao de sentidos subjetivos, predominantes em
seus processos simbolicos, sem que estes deixem de estar implicados em sistemas
de configuracgées subjetivas que nao se constituem como campo de significacio. Isto
é, no curso da acdo de aprender inclui-se o sistema simbodlico sobre a realidade
estabelecido pela Matematica, o qual é articulado como campo de significancias.
Contudo, no curso de toda acdo de aprendizagem matematica estdo implicadas as
configuracées subjetivas da personalidade e da subjetividade social em que a acao
ocorre, e estas ndo conformam necessariamente campos de significancia. Em
sintese, a aprendizagem matematica ocorre em dois niveis subjetivos, um marcado
pelos campos de significancia e o outro usual, sem, no entanto, ser capaz de separa-
los visto que conformam um fluxo de sentidos subjetivos constante, conflitante,
tenso e concomitante entre si.

Além disso, em qualquer acdo que seja, os individuos e grupos sociais
aprendem, ndo ha acdo sem aprendizagem. Portanto, em qualquer aula de
Matematica ocorre aprendizagem de algo, que pode muito bem nao ter qualquer
relacdo com o sistema simbolico-cultural da Matematica, mas ainda assim ha
aprendizagem. A aprendizagem da Matematica que busca ser aferida em testes e
provas nao corresponde a formacdo de um campo de significancias, porque a
resolucdo de um teste pode ocorrer com sucesso sem que o estudante tenha
conformado esse campo e assim constituido um sistema simbdlico-cultural sobre a
realidade. Essa analise aparece em Vigotski (2020) quando este explica que
existem complexos de pensamento que imitam perfeitamente o pensamento
conceitual, como o pensamento por complexos e com pseudo-conceitos. Isto €, ja nos
ensinava D’Ambroésio (2001) que os testes e provas dizem quase nada sobre a
aprendizagem e criam uma deformacio sobre a pratica pedagodgica. Ao final e ao
cabo, as provas sido deformacoes estranhadas da ideologia da certeza (WAGNER,
2022) e do paradigma certo-errado diretamente articuladas ao sistema de notas e
crédito.

Portanto, os campos de significancia, que aqui se constituem como
paralelos ao pensamento conceitual de Vigotski, ndo sdo capazes de serem
avaliados e medidos por provas e testes tradicionais. Mais do que isso, um

estudante pode conseguir um resultado positivo nesses testes sem ter conformado
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um campo de significancia com o qual possa agir ativamente na cultura3, ao passo
que pode ter conformado um campo de significancia e alcancar resultados
considerados ruins.

Nessa reflexdo, em certa medida inspirada pelas consideracgoes de Vigotski
sobre o pensamento conceitual, buscamos explicitar os impactos dos campos de
significancia na acao simbdlico-cultural dos sujeitos que aprendem, isto é, nas suas
objetivacées sociais. A acao simbdlico-cultural é o processo de objetivacao social de
individuos e grupos sociais e tais objetivag¢des sdo incapazes de serem definidas
como matematicas, fisicas, filoséficas, sociolégicas etc., uma vez que sido sintese
objetiva dos sistemas simbdlico-culturais destes sujeitos e expressio exteriorizada
de suas dimensbes subjetivas. Ao fim, a objetivacdo cultural desses sistemas
simbdlico-emocionais néo precisa necessariamente da Matematica como disciplina
cientifica organizada escolarmente hodiernamente, mas nao prescinde do complexo
do Matema — Ser da Educacao Matematica.

Os campos de significancia reconfiguram ativamente o sistema da
subjetividade aos saltos, primordialmente porque eles abrem aos sujeitos um
campo de praticas culturais que ndo existiam anteriormente. Isto é, os campos de
significancia podem desembocar em um desenvolvimento humano integral posto
que ampliam as capacidades humanas de desenvolvimento, ao passo que relagoes
socials estranhadas impedem que i1sso ocorra pois convertem os campos de
significancia em meras possibilidades sem concretizagio. Isto é, os campos de
significancias abrem vias alternativas de subjetivacao aos sujeitos, mas estas sdo
prevalecidas pelas relagoes sociais estranhadas, configuradas subjetivamente na
subjetividade social. Tomemos o exemplo de estudantes que conformaram campos
de significancia, mas que tém resultados ruins em provas. Qualquer professor de
Matematica consegue encher méos com casos desse tipo. Falamos especificamente
daqueles sujeitos que fora das provas alcancam objetivagoes e aprendizagens

criativas, seja com trabalhos manuais (educagao maker), seja com programacao de

3 Pratica comum entre estudantes é estudar no dia anterior a prova, memorizando o conteudo, e
conseguir responder corretamente dia seguinte. Passada a prova nada lembram, precisamente
porque néo conformaram campos de significancia. Os campos de significincia retiram esse
fenémeno da sua explicacdo puramente natural-biologicista baseada na neurociéncia. Apesar de
trazer bons insumos, sua explicagdo é um fetiche positivista.
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jogos digitais etc. Percebemos que estes estudantes performam mal nas provas,
mas tém uma pratica social com objetivagoes culturais muito avancadas. Da
analise desses casos de estudantes observamos que conformam campos de
significancia matematica e, portanto, abrem vias proprias de subjetivacdo que por
vezes se confrontam com a subjetividade social da aula de Matematica configurada
pelas provas, pelas notas. Esta acao de se confrontar pode desenvolver-se como
subjetivacées do confronto com a subjetividade social, gerando indisciplina e
questionamentos, mas por outro lado, que é mais usual, produz sentidos subjetivos
que inibem a pratica cultural desses estudantes em sala de aula e na vida
cotidiana, constituindo concep¢des negativas sobre si mesmo. Isto ndo é novidade,
ou nao deveria ser, desde o trabalho pioneiro de 1986 intitulado Na Vida Dez, Na
Escola Zero (NUNES; SCHLIEMANN; CARRAHER, 1986). A Matematica, na
dimensao ideologico-estranhada, é a ciéncia mais importante para interpor-se no
caminho do desenvolvimento humano integral.

E sobre ela que se constitui a unidade complexa e estranhada do verdadeiro
e do erro. Essas vias estranhadas de subjetivacdo articulam-se em torno do
paradigma do exercicio na sala de aula, em que todas as produc¢ées culturais e os
sentidos subjetivos sdo a ela vinculados. As compreensées sobre o verdadeiro e o
erro sao producgées simbdlicas da cultura que constituem um complexo sistema
simbodlico. Na 1deologia da certeza da Matematica este sistema simbdlico é
articulado em torno de um pensamento binario, ou esta certo ou esta errado. Assim,
as representacoes simboélicas da Matematica como sistema cultural, no curso da
acao do aprender limitam-se a duas possibilidades de subjetivagdo, uma positiva e
outra negativa, uma desejada e outra renegada. Neste sistema cultural binario
toda discussao sobre criatividade é extirpada, e o rigor que sempre esta vinculado
a criatividade é fetichizado como uma dimensao da exatiddo matematica. Dessa
forma, as produgoes simbodlicas do verdadeiro/certo geram sentidos subjetivos de
emocionalidade positiva que refor¢am essa visio binaria, ao passo que as produgoes
simbdlicas do erro, de onde emerge a criatividade, produzem sentidos subjetivos
associados a uma emocionalidade negativa que interpoe qualquer possibilidade de

criacdo e de vias alternativas de subjetivacao.
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E partindo desse sistema binario de representacdo simbodlico-cultural da
Matematica que a ideologia da certeza contribui para um outro conjunto de
subjetivacbes matematicas estranhadas que emperram a constituicido de campos
de significancias.

Como analisamos anteriormente, a conformacdo dos campos de
significancia a partir das configuracoes subjetivas da acio do aprender Matematica
abrem um campo de possibilidades de praticas simbodlico-culturais cruciais para a
objetivacdo social em sistemas simboélicos. Se a aprendizagem é um complexo
processo simbolico-emocional responsavel pela conformacdo de campos de
significancia desde sistemas simbdlicos constituidos na subjetividade social, a
pratica cultural dos sujeitos é fundamental para a devida reproducido desses
campos como producio subjetiva na configuracdo de novos sistemas simbdlicos
sobre a realidade. Em suma, toda acdo do aprender Matematica implica, néo
linearmente como antecedéncia-consequéncia e sim concomitantemente, sua
objetivacao cultural. Toda acao de aprender alude uma acao de objetivacao, isto €,
da atividade.

O curso da acao de objetivacio dos campos de significancia como sistemas
simbolico-culturais, no que concerne ao complexo da Educacdo Matematica, é
orientado e guiado por configuragdes subjetivas da acao do matematizar. Por outro
lado, o0 matematizar pode se dar de forma estranhada devido as influéncias da
1deologia da certeza matematica (BORBA, 1992), e assim constituindo
representacées simbodlicas da realidade que impedem o desenvolvimento humano
pleno, como o sistema de notas e créditos que é uma matematizacio estranhada
dos fenomenos da aprendizagem.

A dimensao subjetiva da acdo do matematizar é organizada como uma
configuracao subjetiva que gera e é gerada por sentidos subjetivos vinculados ao
processo de objetivar os sistemas simbodlicos conformados em campos de
significancia. No curso da acdo do matematizar, assim como no curso da acao do
aprender matematica, nao sdo gerados unicamente sentidos subjetivos
configurados pelos campos de significancias, mas sim por todos os outros
envolvidos nesse processo. Esta configuracao subjetiva esta direcionada para uma

objetivacdo social, para uma producdo cultural-simbélica e, portanto, é
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precisamente atividade. Se no curso da acao do aprender Matematica o campo de
significancias abre possibilidades para a realizacdo de novas produc¢des simbdlico-
culturais, no curso da acdo do matematizar essas objetivacoes sao realizadas. Nas
configuracées subjetivas da acdo do aprender Matematica os campos de
significancias orientam a acdo para o pessoal, individual, ao passo que na acio do
matematizar a acao é orientada para o social. Estar orientada para algum desses
nivels nao implica antecedéncia-consequéncia, muito menos possibilidade de
separacdo. Esse processo é constituido de uma légica dialético-configuracional.

Desde sua dimensdo subjetiva, a acdo de matematizar é objetivar
culturalmente um sistema simbdlico gerado pelos sentidos subjetivos configurados
em campo de significancias. Objetivar culturalmente um sistema simbdlico, a
partir de um campo de significancias, € criar e imaginar sobre o que ja foi criado e
1maginado. Ricoeur (1994) compreende bem esse processo e com ele define que criar
¢ desdobrar sentidos. Esta forma de entender a criatividade se adequa aos
processos que aqui analisamos, visto que no curso da acdo de matematizar sao
produzidos sentidos subjetivos a partir um sistema de configuracgoes subjetivas
gerados por sentidos subjetivos de outros momentos. No entanto, esses novos
sentidos subjetivos ocorrem em um processo de salto qualitativo da subjetividade
ocasionado pelo campo de significancias, precisamente pela ampliacao de
possibilidades culturais das praticas dos sujeitos. Isto é, matematizar é justamente
desdobrar sentidos do e no campo de significancias.

Tanto a configuracao subjetiva da acdo do aprender Matematica quanto da
acao do matematizar nao pode ser reduzida aos seus niveis individuais ou sociais,
apesar de serem direcionadas para cada um desses respectivamente. O campo de
significancias nao ¢é diferente das configuracoes subjetivas analisadas
anteriormente, uma vez que o curso dessas acoes se da em contextos sociais e
relacionais implicando a existéncia do outro nessa dinamica. Ninguém aprende ou
matematiza isolado e sozinho, entretanto se um se orienta ao individual e outro ao
social impoe-se um campo de mediagdes particulares que se configuram em torno
da acdo do dialogar. Isto é, o campo de significancias do complexo social da

Educacdo Matematica se configura subjetivamente em trés configuracoes
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dominantes: da acao do aprender Matematica, da acdo do matematizar e da acao
do dialogar.

A importancia do didlogo para a aprendizagem e a pratica social nio é
novidade no campo da educacao, e ja foi tratado com profundidade tanto pelo autor
cubano quanto por um brasileiro muito importante, Paulo Freire. Enquanto os
trabalhos de Gonzalez Rey discutem o didlogo em uma dimensdo comunicativa
vinculada majoritariamente a aspectos epistemoldgicos da pesquisa qualitativa,
Freire (1987) analisa o didlogo como parte constituinte da educacio. O didlogo em
Freire (1987) se articula com uma visio de educac¢ao como pratica de liberdade, de
acao no mundo transformando-o e como processo de humanizac¢ido continua dos
sujeitos. Esta transformacio do mundo e da humanizacao dos sujeitos necessita da
abertura ao novo, da humildade como sujeito incompleto que sempre busca algo
mais a aprender, e em suma, deve permitir e promover a reflexdo e a criagdo no
mundo. Para Freire (1987) o didlogo implica a palavra em suas duas dimensoes,
acao e reflexdo, mas esta, como ja analisamos, é producéo simbdlico-emocional da
subjetividade no curso das acoes, consonante com a afirmacio famosa do autor:
“nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis” (FREIRE, 1987, p. 44).

No que diz respeito ao complexo da Educagao Matematica, o dialogo implica
pronunciar o mundo com as palavras da Matematica, isto é, com seus sistemas
simbolico-culturais, mas como toda palavra s é auténtica na prdxis, ou seja,
pratica social concreta e subjetivamente configurada, o didlogo requer pronunciar
a Matematica matematizando o mundo, assim a pronuncia do mundo pela
Matematica se configura como dialogo, como aprender e matematizar. Mas
pronunciar o mundo é transforma-lo e humaniza-lo, é recria-lo continuamente,
desdobrar os sentidos a ele articulados. Pronunciar o mundo é pratica de
libertacao, assim nao guarda relacdo com as formas estranhadas do matematizar
e aprender Matematica. Pronunciar o mundo é processo de desenvolver humanos
integralmente, em que os desenvolvimentos subjetivos dos sujeitos demandam
desenvolvimento do género humano.

A dimenséao subjetiva do didalogo configura-se ndo como relacdo de um e
outro, entre sujeitos, mas como encontro de sujeitos mediatizados pelo mundo. No

complexo da Educagao Matematica a dimensao subjetiva do dialogo é o encontro
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de sujeitos mediatizados pelo campo de significancia gerado no curso deste.
Entretanto, o dialogo nao admite hierarquias entre quem sabe e quem nao, ele é
um sistema relacional em que os sujeitos se relacionam em uma dimensao “com”,
e nao “para” ou “sobre”. Nao ha campo de significincias sem sua configuracio em
acao do dialogo, porque este implica a “inquebrantavel solidariedade” do sujeito-
mundo nao admitindo esse tipo de dicotomias, e nessa Iinquebrantavel
solidariedade nao asila sujeitos acabados, mas sujeitos em desenvolvimento, num
continuo processo de subjetivacao.

Segundo Freire (1987) a dialogicidade dos processos educativos constitui
um pensar critico, em oposto a um pensar ingénuo. O pensar ingénuo se direciona
a acomodacdo, ao que esta normalizado no mundo, ao passo que o pensar critico
direciona-se a transformacio continua da realidade para a humanizacido dos
sujeitos. O pensar ingénuo estda vinculado a uma aprendizagem mimético-
reprodutiva (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017) em que o trabalho
se da de forma reativa as informacoes focando-se no cognitivo e impedindo o
desenvolvimento subjetivo, enquanto o pensar critico se articula a aprendizagem
criativa e compreensiva. Segundo Mitjans Martinez (2012) a aprendizagem
compreensiva é aquela direcionada para a compreensio do objeto em estudo, em
que o sujeito ativo esta engajado emocionalmente na compreensao desse objeto.
Entretanto, todo o processo ocorre em torno desse objeto e, na sua compreensao,
sem direcionar-se a processos novos que abram vias alternativas além do que é
dado sobre esse objeto. A aprendizagem compreensiva é quando os individuos se
constituem como agentes no curso da acao do aprender, isto é, constituem campos
de significancias sem, no entanto, buscar formas de objetivacao de novos sistemas
simbolico-culturais. Por outro lado, a aprendizagem criativa é aquela abre
possibilidades a uma aprendizagem muito mais complexa direcionada a ideias
novas, a vias alternativas de subjetivacao frente ao estabelecido num espaco social,
e que assim nos campos de significancia faz emergir individuos como sujeitos que
aprendem, que objetivam novos sistemas simboélicos na cultura, o que requer a
aprendizagem criativa da Matematica. Todavia, para compreender como se
constituem esses processos em suas dimensoes subjetivas necessitamos nos ater a

duas configuracoes subjetivas especificas: a criatividade-rigor e a instrugao.
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3 A unidade complexa da criatividade-rigor e da instrucao

A criatividade enquanto conceito é determinada por duas nog¢des principais,
o novo e o valoroso. Criar significa algo novo que seja interpretado como valoroso
por outros (MITJANS MARTINEZ, 2012), assim criatividade sempre implica o
campo do sujeito que cria e o campo da subjetividade social que valora. A acéo
humana é sempre motivada, ou seja, os motivos nao sdo externos a quem age, dessa
forma toda configuracgio subjetiva é sempre uma configuracio motivada. Ao passo
que a motivacgio é constituinte da geracao de sentidos subjetivos que se organizam
em um sistema de configuracgoes subjetivas mais estaveis da personalidade, e,
portanto, a personalidade é sempre um sistema subjetivo motivado. Isto é, nao
existe sujeito ndo-motivado. A questao é que essa motivacao é gerada por um fluxo
de sentidos subjetivos decorrentes de diferentes espacgos sociais e diferentes
configuracgoes subjetivas da personalidade, de forma que se faz impossivel definir
a génese da motivacdo de uma determinada acao.

Deste processo compreende-se duas coisas: a primeira que a criatividade é
automotivada na subjetividade e em seu nivel social configura-se, entre outras
formas, em dever-ser, ou seja, numa representacao simbolica da necessidade social,
o valor; e a segunda, o dever-ser é a dimensio subjetiva social desse complexo da
objetividade social. Assim, no curso da a¢do dos sujeitos as configuracoes subjetivas
automotivadas sdo influenciadas pelas configuracgdes subjetivas sociais do dever-
ser. £ desta forma que podemos compreender a forma como cada um dos
matematicos do tempo de Cauchy e Weierstrass interpretaram a necessidade social
de uma analise matematica, constituindo cada um a seu modo uma compreensio
de rigor.

Na Matematica a criatividade ¢é constantemente valorada pelas
necessidades sociais, mas também limitada pela representac¢ido simbdlico-cultural
do valor, ao passo que dos processos simbodlicos do rigor matematico emergem as
possibilidades de criatividade. Basta lembrarmos que durante um periodo anterior
a Cauchy e Weierstrass acreditava-se que todos os problemas matematicos haviam
sido resolvidos e se chegava cada vez mais ao final dessa ciéncia. Primeiramente,

a criatividade com que Cauchy e Weierstrass produzem a analise matematica esta
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diretamente ligada a criacdo de uma nova concepcao de rigor pautada
primordialmente sob bases mais tarde formalistas. Em sintese, a criatividade de
Cauchy é redefinir o periodo de experimentaciao matematica (STRUIK, 1992) sob
uma nova base de rigor. A motivacio especifica de Cauchy é impossivel de ser
compreendida, entretanto a configuracao subjetiva social do dever-ser, se vincula a
constituicao das novas escolas no periodo napoleonico e a crescente necessidade da
Matematica para a sociedade francesa, o que implicava numa organizacao
sistematica do campo matematico para seu melhor ensino (WAGNER, 2022;
STRUIK, 1992). Deste ponto, o dever-ser interpos a subjetividade social da
Matematica europeia um novo tipo de sistema simbdlico organizado, um novo rigor,
onde agiu a criatividade de alguns matematicos proeminentes.

Com isso, compreendemos que na unidade complexa criatividade-rigor o
rigor nao necessariamente limita o campo da criatividade, mas interpela tipos de
criatividades que wultrapassam a si mesmo. O carater criador da analise
matematica de Cauchy foi uma via alternativa de subjetivacdo matematica do
periodo, uma via tao poderosa que reconfigurou a organizacio do sistema simbdlico
dela. Todavia isso também sé foi possivel de um lado em virtude da configuracéo
subjetiva social de um dever-ser que permitia e valorava positivamente essa
criagao, e de outro devido a um novo tipo de rigor que era capaz de incorporar
dialeticamente as formas rigorosas que a Matematica se organizava em periodos
passados. Ou seja, a analise matematica constituiu-se como rigor nesse periodo
precisamente por ser uma ruptura com continuidades. Isto é, o salto qualitativo
objetivo do formal s6 foi possivel devido ao salto qualitativo dado pelas
reconfiguracbes subjetivas organizadas em torno dos sentidos subjetivos da
criatividade-rigor. Desta analise se desprende uma outra questiao fundamental, os
sentidos subjetivos da criatividade-rigor ndo sao predominantemente simbdlicos,
eles nao sao direcionados para uma objetivacdo na cultura em forma de sistemas
simbolicos, e mesmo assim, nao tém papel auxiliar aos campos de significancias.
Isto é, os campos de significancias ndo tém predominancia sobre outras
configuragoes subjetivas, e, portanto, qualquer tentativa de ver nos campos de
significancias definidores subjetivos do processo de produgdo matematica esta

fadada ao fracasso.
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Com essa analise compreendemos que as configuracdes subjetivas da
unidade complexa criatividade-rigor constituem na influéncia fundamental nos
processos dos campos de significancias, sendo participe da aprendizagem e da
matematizacao. Em sintese, no complexo da Educacao Matematica auténtica, isto
é, nao estranhada, a aprendizagem e a matematizacao sao implicadas e implicam
as configuracbes subjetivas da criatividade-rigor. Como ja discutimos
anteriormente, criar é desdobrar sentidos, gerar vias alternativas de subjetivacao
que sejam valorosas para a subjetividade social, e esse valor na Matematica é
vinculado aos sentidos de rigor, de forma que na dimensio subjetiva da Educacao
Matematica criar implica rigor, que implica criatividade.

O rigor implicar a criatividade de quem aprende e matematiza corresponde
ao fato de que ndo é qualquer tipo de producdo simbédlica que sera valorada
positivamente pela cultura matematica. Ela necessita seguir alguns critérios
socialmente configurados. Entao, ndo é aceito qualquer tipo de produc¢ao simbdlica,
0 que impode ao sujeito que aprende Matematica uma necessidade de gerar sentidos
subjetivos e constituir recursos subjetivos novos promovendo seu desenvolvimento
subjetivo. Gerar sentidos subjetivos novos que atendam a essa demanda do dever-
ser socialmente configurado na cultura matematica é desdobrar sentidos que o
sujeito ja tinha, é desenvolver-se subjetivamente, criar. Portanto, a configuracao
subjetiva da criatividade-rigor é fundamental ao desenvolvimento subjetivo de
quem aprende, e condi¢cdo necessaria para a possibilidade de desenvolvimento
humano integral.

A forma como esse fluxo de sentidos subjetivos da criatividade-rigor se
configura é singular para cada sujeito, visto que nela estdo implicadas as
configuragées subjetivas mais estaveis da personalidade, dos campos de
significancias, do curso de acdo do aprender Matematica, do matematizar e do
dialogo. Essa singularizagao segue uma légica configuracional, que é recursiva e
1terativa, instavel e dinamica.

Em outro trabalho (WAGNER, 2022) em que analisamos a emergéncia do
complexo da Educagcdo Matematica, o Matema, explicamos como estavam
articuladas as unidades complexas da transmissao-construgdo e do ensino-

aprendizagem, em que nas suas tensoes constituiam o complexo social da instrugao
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no interior do Matema. Naquele momento explicamos que os processos articulados
de transmissao-construcao e ensino-aprendizagem eram precisamente sociais e
que alcangavam sua singularizacdo a partir de um campo de mediagoes
particulares que constituiam o complexo da instrucao, ser da Didatica*. Este
complexo é o responsavel pela individuacao a partir da Educacao Matematica.

Como objetividade social direcionada para o processo de individuacio e
singularizacdo de sujeitos, isto é, formacdo de subjetividades, o complexo da
Instrucio necessariamente tem uma dimensio subjetiva configurada. H4, ainda
mals uma preciosidade nesse aspecto, na instrucdo a dimensao subjetiva
configurada é o momento predominante. Por ser direcionado a subjetividade, seu
objeto é o campo subjetivo, inaugurando uma relacio sujeito-sujeito, e conforme ja
explicitamos sobre a estrutura e os nexos dos complexos socials em sua
objetividade, é o objeto que detém prioridade ontolégica sobre o por teleoldgico
desencadeado. Em suma, isso contraria a maioria dos referenciais marxistas que
tendem a focalizar a prioridade ontolégica da educacdo nas estruturas sociais
objetivas, e nado nas subjetividades>.

Toda a exposicdo anterior sobre a logica dialético-configuracional dos
campos de significancias, suas constituicbes a partir de configuracgoes subjetivas
da acdo do aprender, do matematizar e do dialogo, associada as configuracoes
subjetivas mais estaveis da personalidade e da criatividade-rigor, expressam a
conformacéao subjetiva do complexo social da instrucao. Isto é, a geracéo de sentidos
subjetivos conformados por esse sistema de configuracées subjetivas da instrucgio
no Matema que conceituamos como subjetivacdoes matematicas.

Analisamos nas primeiras secoes desse artigo como as diferentes
experiéncias geram sentidos subjetivos singulares em cada sujeito, e ainda

discutimos como os sentidos subjetivos sdo gerados no curso da acdo dessas

4 Nao esta no escopo de nosso trabalho discutir o campo da didatica matematica como complexo
sociais responsavel pela constituicido e estudo da instrucio. Cabe mencionar que usualmente a
didatica é definida como a ciéncia do processo de ensino-aprendizagem, mas conforme explicamos
em outro momento (WAGNER, 2022), esse processo nao é singular, individual, mas uma
objetividade social. O processo de ensino-aprendizagem alcanga uma singularizacio a partir do
complexo da instrucao, sendo a instrugdo o complexo social mediador que, pelo Matema, educa
individualidades como seres sociais, ou seja, produz em cada individuo a cultura humana.

5 Isto ndo configura, nem de perto, uma perspectiva do aprender a aprender. Tais perspectivas sao
subjetivistas, elas negam a dimensio objetiva da educacio, o que ndo é o nosso caso.
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experiéncias. Além disso, em determinados momentos falamos de vivenciamento,
ou vivéncia, e em outros de experiéncia ou experimentacdo. Essas diferenciacoes
ao longo do texto ndo apareciam aleatoriamente. Para discutirmos isso, retomamos
o que Vigotski (2018) entendia por vivéncia, ou perezhivanie. A vivéncia, explica o
autor soviético, é a unidade meio e individuo, é indivisivel, onde em um polo esta o
que se vivencia e no outro como um sujeito o vivencia. Esta, como unidade meio e
individuo, esta sempre articulada ao espaco social em que ocorre a vivéncia. Nesse
aspecto, toda vivéncia gera sentidos subjetivos multiplos que se configuram no
curso da vivéncia. Entretanto, o que se diferencia entre experiéncia e vivéncia?

Em Dewey (1958) a experiéncia ndo é simples producao das sensagoes, mas
é elastica e aprofundada vinculada diretamente ao carater reflexivo da cognicao.
Isto é, para este autor a experiéncia esta associada a acéo e reflexdo do que se
experimenta. Tomando de inspiracao esta forma de pensar a experiéncia do filésofo
norte-americano podemos reinterpreta-la com a nossa chave investigativa. Visto
que a experiéncia esta implicada na acido e reflexdo, ela é precisamente um
processo que gera sentidos subjetivos, por ser acao. Por outro lado, como geradora
de reflexdes, constitui-se numa producao simbdlica sobre o que se experimentou de
forma a pensar sobre isto. A nosso ver, é dessa forma que podemos entender quando
Dewey fala da plasticidade e da penetrac¢éo no objeto da experiéncia.

Retomando nossa discussdo, a experiéncia é o conjunto de sentidos
subjetivos gerados no curso de uma vivéncia com predominancia simbdlica, isto é,
ela é um campo de significancias da vivéncia. Por outro lado, a vivéncia nao se
encerra na experiéncia, ela a ultrapassa e gera sentidos subjetivos que ndo saltam
a possibilidade de inteligibilidade. A experiéncia é produgao simboélico-emocional
trazida a “consciéncia”, ou seja, sdo as zonas de sentido capazes de gerar
inteligibilidade em forma de sistemas simbdlicos sobre a vivéncia experimentada.

Ja analisamos anteriormente como os campos de significancias influem
positivamente no desenvolvimento subjetivo, constata¢do importante para o que
queremos dizer de vivéncias matematicas. Essas vivéncias geram subjetivacoes
matematicas, mas estdo associadas aos processos simbodlico-emocionais do
Matema. Entendemos as vivéncias matematicas como qualquer acdo que ocorre

em um espaco social em que ha mediag¢do com construgoes simbdlicas da cultura
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matematica: no mercado, na rua, no trabalho, no hospital, e claro também na
escola. Contudo, a sala de aula ou os processos vinculados a uma subjetivacao
matematica sdo um campo especifico de vivéncias matematicas que destoam das
demais pela organizacio objetiva do Ser Social.

Para discutir sobre as vivéncias matematicas quero trazer a tona dois
estudos, a meu ver fundamentais para a Educacdo Matematica. Um ja citado
anteriormente, Na Vida Dez, Na Escola Zero, e outro intitulado Usos e Jogos de
Linguagem na Matemdtica: Didlogo entre Filosofia e Educacdo Matemdtica de
Denise Vilela (2013). Estes estudos estabelecem a existéncia de formas diferentes
de produzir simbolicamente a cultura matematica, e apontam que estas producoes
estao vinculadas ao espaco social em que elas ocorrem. Isto é, como a Matematica
nao se resume a escola e a sala de aula, existem outras formas de vivencia-la, sendo
que na grande maioria destas outras formas ela é somente mais uma produgao
simbdlica da grande trama cultural estabelecida.

Assim, as vivéncias matematicas correspondem aos diferentes processos de
subjetivacdo que ocorrem em espacos permeados pela cultura matematica, sem que
esta seja necessariamente a principal. A compreensio desta vivéncia permite que
estudemos subjetivacées relacionadas a Matematica em espacgos fora da sala de
aula e da escola, e assim possamos compreender minimamente o impacto destas
outras vivéncias nas subjetivacées matematicas que ocorrem no contexto do
complexo social do Matema.

Entretanto, para compreender esses impactos das vivéncias matematicas
nas configuragoes subjetivas que se organizam no curso da instru¢do matematica,
faz-se necessaria a constituicao de zonas de inteligibilidade, as quais sdo possiveis
a partir das experiéncias matematicas. Estas experiéncias sdo assim campos de
significancias, com configuragées subjetivas que se organizam de acordo com o
espaco cultural que a vivéncia ocorre, capazes de gerar sentidos subjetivos
vinculados a inteligibilidade dos processos de vivenciamento matematico.

A vivéncia matematica da familia, de raca, dos professores e assim por
diante, a partir das experiéncias geradas, é passivel de inteligibilidade, e assim de
compreensao dos seus impactos nas subjetivacoes matematicas. Essa vivéncia

implica numa reconfiguracdo subjetiva relacionada as produgdes simbolico-
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emocionais que se tem sobre a Matematica. Assim, se um estudante tem uma
familia que coloca uma concepcao de que a Matematica é dificil, configuram-se
sentidos subjetivos gerados por essa vivéncia. Se outro estudante tem um professor
considerado carrasco e mal-educado, os sentidos subjetivos gerados por este
estudante serdo marcados por este espaco cultural estabelecido. As vivéncias
matematicas e seu estudo desde a experiéncia permite que possamos fundar zonas
de inteligibilidade para além da sala de aula de Matematica. Toda vivéncia
matematica redesenha constantemente as configuragées subjetivas que emergem
do complexo social da instrucdo no Matema, portanto, seu estudo é fundamental
para a compreensao das possibilidades de emergéncia de sujeitos na Educacao

Matematica e na superacao das subjetivacbes matematicas estranhadas.

4 Consideracgoes finais

A categoria de campos de significancia e sua constituicdo dialético-
configuracional permite consolidar uma abordagem ontoepistemoldgica para a
pesquisa das subjetivacbes matematicas visto que busca evidenciar e promover
ferramentas heuristicas que direcionam o entendimento sobre o campo particular
de mediacgbes e transigoes entre as dimensdes subjetivas e objetivas do Ser Social
e com mais especificidade do complexo do Matema.

Diante dessa discussido entendemos que existem certas configuracoes
subjetivas que se caracterizam de forma particular na Educacdo Matematica e,
portanto, permitem de forma subjetiva que a matematica se constitua como
sistema simbodlico sobre da realidade e possa conformar zonas de inteligibilidade
sobre o mundo, assim como, produzir objetividades sociais estruturais.

Por outro lado, permite uma investigacdo mais focalizada a Educacao
Matematica sobre os impactos das estruturas sociais nos processos de subjetivacao
relacionadas a propria matematica e diferenciando processos que apontam para o
desenvolvimento integral daqueles que se conformam como estranhamentos

sociais.

Subjetivaciones Matematicas y el surgimiento del sujeto en la
Educaciéon Matematica: una perspectiva historico-cultural
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RESUMEN

Este articulo busca contribuir teéricamente a la Teoria de la Subjetividad desde la Educacién
Matematica, al mismo tiempo que desarrolla, a partir de la Teoria de la Subjetividad (TE), una
comprension tedrica de las subjetividades matematicas. Se toma como referencia para las

discusiones las teorias del TS y la filosofia de Lukécs. Los resultados encontrados son las categori

as

de campo de significacién y su constitucién como una légica dialéctico-configuracional y la ruptura
de las configuraciones subjetivas de la accién de aprender matematicas, la acciéon de matematizar,

el didlogo y la creatividad-rigor. Finalmente, se estableci6 un poderoso marco heuristico pa

ra

investigar los procesos subjetivos en la Educacion Matematica, tomando como nivel la interrelacién

objetivo-subjetiva del Ser Social.

Palabras clave: Teoria de la Subjetividad. Educacién Matematica. Subjetivaciones. Lukacs.
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