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Resumo: Este artigo apresenta alguns resultados da investigagao realizada sobre o Cen-
tro de Educa¢do Matematica (CEM), um grupo de educadores matematicos da cidade
de Sao Paulo atuante principalmente entre os anos de 1984 e 1997. No ensaio, marcado
por um exercicio de constituir a identidade do CEM a partir de uma leitura foucaultiana,
assume-se que o processo de constituicao de identidades nao se refere ao que o CEM
¢ ou foi, mas a um conjunto de possibilidades de apreendé-lo a partir de estratégias e
iniciativas historicamente contextualizadas. Nessa leitura foucaultiana, que traz a cena
conceitos como “dispositivo estratégico”, “resisténcias” e “relagdes de poder”, o CEM
¢ visto como constituindo-se ao criar condi¢oes para a constituicdo da moderna Edu-
cacao Matematica brasileira.

Palavras-chave: Educacio Matematica. Identidades. Leitura Foucaultiana.

Abstract: This paper presents some results of the investigation on the Mathematical
Education Centre (CEM), a group of mathematics teachers’ educators in Sio
Paulo, Brazil, acting mainly between 1984 and 1997. The essay, marked by an effort
to constitute the identity of the CEM based on Foucault, assumes that the identity
constitution process is not about what CEM is or was, but mainly about a set of
possibilities of apprehending it from its historically contextualized strategies and
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initiatives. In this Foucauldian reading, which brings about concepts such as “strategic
device”, “resistance” and “power relations”, the CEM constitution appears while it
creates conditions for the constitution of Brazilian modern mathematical education.
Keywords: Mathematical Instruction. Identities. Foucauldian reading.

Introducgéo: teorizando identidades

Este trabalho é um dentre quatro exercicios de analise praticados em pes-
quisa de doutorado (SILVA, 2006), sendo também o quarto' de uma sequéncia
de artigos publicados a partir dessa tese, cujo tema foi o processo de constituicio
da identidade do Centro de Educacio Matematica (CEM), um grupo reconhe-
cidamente atuante em relagdo a formagao de professores de matematica, nas
décadas de 1980 e 1990, na grande Sao Paulo.

Utilizado pela psicanalise e pelos estudos culturais, o conceito de identida-
de tornou-se, mais notadamente a partir da década de 1980, objeto de interesse
das pesquisas sobre formagio de professores, mobilizado por questdes voltadas
a compreender como ocorte o processo de formagio da identidade profissional
do professor, além de entender qual o efeito da formagao inicial e continua-
da do professor sobre o desenvolvimento de sua identidade profissional, como
esse processo formativo “da forma” e reestrutura a identidade profissional desse
professor e, finalmente, quais os aspectos da identidade cultural do professor do
final do século XX (e.g. WALSHAW;, 2004; SILVA, 2004; PONTE et al., 2002;
CARMONA, 1993). O interesse pela identidade do professor, ou pela identida-
de de sua profissio, esta vinculado ao interesse pelas experiéncias socioculturais
(WREN, 2001), julgando-se que estudar a identidade — vista como um amalga-
mado de elementos provenientes das experiéncias vividas pelo individuo — pos-
sibilita tanto uma compreensao dos motivos pelos quais um profissional trabalha
da forma como trabalha, quanto uma configuragiao de situagoes e fatores que
devem e/ou podem participar de sua formacdo para que atue de tal e tal forma.

Um estudo mais aprofundado sobre a no¢do de identidade, porém, revela
que os elementos que constituem as identidades sdo caracterizados de manei-
ras distintas dependendo dos pontos de vista filosofico, histérico, sociologico e
cultural considerados. De acordo com Hall (2003), por evocar uma origem que
parece habitar um passado histérico, por meio do qual continuam a manter certa
correspondéncia, as identidades vinculam-se a questio dos recursos da historia,
da linguagem e da cultura. O autor afirma que as identidades

! Trata-se dos artigos Silva e Garnica (2009) — Sobre a identidade do Centro de Educagio Matematica (CEM):
configura¢oes de uma leitura sociolégica —; Silva (2010) — Uma Caracterizacio do Centro de Educagao Mate-
matica — CEM — como uma Comunidade de Pritica de Formagdo Continuada de Professores de Matemitica;
e Silva e Garnica (2011) — Sobre a identidade do Centro de Educagio Matenritica (CEM): acidentes de uma
leitura cartesiana.
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[...] surgem da narrativizagdo do eu, mas a natureza necessariamente ficcional
desse processo nao diminui, de forma alguma, sua eficacia discursiva, material
ou politica, mesmo que a sensa¢ao de pertencimento, ou seja, a “suturagao a
histéria” por meio da qual as identidades surgem, esteja, em parte, no imagi-
nario (assim como no simbdlico) e, portanto, sempre, em parte, construida
na fantasia ou, 20 menos, no interior de um campo fantasmatico |[...] E preci-
samente porque as identidades sdo construidas dentro e nio fora do discurso
que nods precisamos compreendé-las como produzidas em locais histéricos e
institucionais especificos, no interior de formacdes e praticas discursivas espe-
cificas, por estratégias e iniciativas especificas. (HALL, 2003, p. 109).

Seguindo essa linha, concebemos identidade como processos de produ-
¢do de significados — ou invengdes, vistas como o avesso de “origem”, de “ex-
pressoes do real” —, para atores pessoais, coletivos ou coisas, que se constituem
em meio a discursos com base em um atributo cultural; ou, ainda, como um
conjunto de atributos culturais inter-relacionados que prevalecem sobre outras
fontes de significado.

Partindo desses pressupostos, em Silva (2006) nos preocupamos em real-
car, por meio de fragmentos assinalados por andlises narrativas sobre a histéria
e a constituicao das identidades do CEM, um movimento que caracterizasse
os descentramentos do sujeito (HALL, 2000) nas diferentes abordagens do tema da
identidade. Para tanto, coletamos depoimentos de dez integrantes do CEM2 O
critério para a sele¢io desse conjunto de depoentes — constituido por membros
fundadores e/ou presidentes e/ou coordenadores de projeto e/ou cursistas —
apostou na possibilidade de obter discursos diferenciados sobre o grupo, dada a
diversidade de papéis desempenhados por cada um. A analise desses depoimen-
tos — da qual a leitura foucaultiana aqui apresentada é uma das faces — considera
também outras fontes (por exemplo, fontes escritas, como atas de reunido, pro-
jetos, legislacGes, materiais didaticos produzidos pelo grupo, teses e dissertacdes
sobre temas e situacoes surgidos nas situacoes de entrevista).

Levando em conta a diversidade de perspectivas tedricas possiveis para o
tratamento do tema, suas complexidades, bem como o tempo disponivel para a
produgio do trabalho, consideramos razoavel, para analisar o CEM (a partir dos
depoimentos e documentos), abarcar trés perspectivas que diferem, principal-
mente, pelo lugar a partir do qual o sueito ¢ formado no mundo: no seu ‘interior’
— petspectiva cartesiana —, na mistura do seu ‘interior’ com o mundo cultural
‘exteriot’” — perspectiva sociologica —, ou pelas formas como ¢ representado e

2 Antonio José Lopes (Bigode), Anna Franchi, Anna Regina Lanner de Moura, Atlete de Jesus Brito, Dione
Lucchesi de Carvalho, Dulce Satiko Onaga, Lucilia Bechara Sanchez, Manhucia Perelberg Libermann, Paulo
Sérgio de Oliveira Neves e Regina Maria Pavanello.
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interpelado no mundo cultural — perspectiva pés-moderna’ (advertimos que po-
derfamos ter teorizado a partir de outras perspectivas, inclusive as advindas do
mundo oriental). O que almejamos mostrar no trabalho foi que diferentes pers-
pectivas constituem identidades distintas para o CEM.

A primeira analise (fragmento), focada no ponto de vista cartesiano, ca-
racterizou-se pela crenga em um sujeito “denso”, formado e centrado em seu
“interior” (SILVA; GARNICA, 2011). J4 a segunda, que ressalta o ponto de vista
socioldgico®, assinalou um descentramento desse sujeito ao entender sua formagao
através de processos sociointerativos (SILVA; GARNICA, 2009). Nos dois ca-
sos, a producdo de significados para a identidade do CEM deu-se por meio de
discussdes em torno dos sujeitos que compdem esse grupo. No primeiro deles,
o grupo representa um conjunto de pessoas com intengdes e perfis similares e,
no segundo, o grupo constitui-se mediante configuracoes (internas e externas) que,
por sua vez, exprimem-se a partir das interagdes e situa¢oes de interdependéncia
entre seus integrantes, ou entre eles e pessoas e instituigdes externas ao grupo.

Objetivando assinalar outro tipo de “descentramento”, de modo que o
processo de constituicdo da identidade do grupo nio se restringisse a focar os
seus integrantes (sujeztos), constituimos uma terceira analise em que relacionamos
aidentidade do CEM ao significado de comunidade de pritica, de acordo com os as-
pectos fundamentais — estabelecidos por Wenger (2001) — de reconhecimento de
uma comunidade com essa caracteristica (de pratica). (SILVA, 2010). Enquanto
a primeira analise sociolégica considerou a constitui¢io da identidade do CEM
ocorrendo a partir de configuragoes (pessoals e coletivas) historica e socialmente
contextualizadas, essa terceira andlise baseou-se na no¢io de uma comunidade
tipica do mundo social (de pratica social) em que os processos de aprendizagem
e “formacio” de identidades — por meio da participacio e coisificagio — ddo-se de
forma exclusiva.

Mas, se a teorizacao sobtre a constituicao da identidade do CEM obtida
pela concepcio de comunidades de pritica afastou-se daquela concepgio de identi-
dade desde sempre ai — para utilizarmos a expressio de Veiga-Neto (2005) — advin-
da da concepcio cartesiana de sujeito, ao analisar a complexidade do social par-
tindo da forma situada, Wenger (2001) acaba concebendo, assim como as teorias
sociologicas utilizadas na segunda analise, a constituicdo da identidade pessoal
como um processo sociointerativo que inclui um sujeito (denso pelo acimulo de
experiéncias) que interage com seu meio.

> No pensamento filoséfico pds-moderno, inspirado no pds-estruturalismo (tepresentado por Foucault e
Derrida), o sujeito nao é o centro da agio social como no ponto de vista sociolégico e, sobretudo, cartesiano.
Ele nio pensa, fala e produz: ele ¢ pensado, falado e produzido. E, portanto, uma fic¢ao (SILVA, 2001).

* Nessa analise socioldgica nos pautamos, sobretudo, em Elias (1994) e Elias e Scotson (2000).
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Deste modo, levando em conta tal observagao, ndo podemos afirmar que,
entre a segunda e terceira andlises, houve, de fato, um descentramento do sujeito no
que tange a0 modo como as teorizagdes realizadas concebem a constituicao da
identidade, ja que ambas se ddo na dialética entre o pessoal e o coletivo.

Assim, seguindo a intencio de ressaltar os descentramentos, bem como seus
efeitos no interior de nossas analises, decidimos esbogar uma quarta teotizacao
com a finalidade de mostrar ao leitor o que podetia ser uma analise pds-ctitica
(quando comparada as andlises criticas prévias, ou a0 menos a critica da critica)
da constituicao da identidade do CEM. Para tanto, realizamos uma analise desse
grupo segundo a perspectiva foucaultiana. E esta andlise o foco deste artigo.

Uma leitura foucaultiana do CEM

Atras das coisas ha ‘algo inteiramente diferente nio seu segredo
essencial e sem data, mas o segredo que elas s@o sem esséncia, ou
que sua esséncia foi construida peca por pega a partir de figuras que
lhe eram estranhas.

(Michel Foucault)

Nesta analise nos pautamos, sobretudo, nos livros Historia da Sexualidade
(Volume 1) — A vontade de saber (FOUCAULT, 1977), Microfisica do Poder
(FOUCAULT, 1999a) e A verdade ¢ as formas juridicas (FOUCAULT, 1999b).
Nestas obras, os conceitos fundamentais envolvidos sdo os de poder, saber,
interdigdo e resisténcia.

No Histéria da Sexunalidade (Nol. 1), Foucault analisa pontos de resisténcia
na cadeia de relagdes de poder sob o dispositivo de sexualidade. Aproveitar essa
obra e suas direttizes patra estudar a constitui¢do da identidade do CEM implica
a possibilidade de analisar os pontos de resisténcia na cadeia de relagoes de po-
der que envolvem esse grupo sob o dispositivo de (E)educagido (M)matematica’.
Assim, o caminho para a analise do processo de constitui¢iao da identidade do
CEM, sob uma perspectiva foucaultiana, se da sob a analitica das relagbes de
poder em que seus integrantes se encontraram inseridos.

Mas a palavra “resisténcia” ¢ um ponto muito delicado da obra de Fou-
cault, ja que falar em resisténcia abre margem para a injuncio de um sujeito
(aquele que resiste) que o autor nega. Isso porque, para ele, as resisténcias (no
plural) existem na rede de poder. “Portanto, ndo existe, com respeito ao poder, um

> Com o uso da expressio (E)educacio (M)matemitica (com iniciais maitsculas e mintsculas) queremos
ressaltar que tal dispositivo pode ser visto ora como a area Educagdo Matematica, ora como a pratica
educagido matematica.
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lugar da grande Recusa — a alma da revolta, foco de todas as rebelides, lei pura
do revolucionario.” (FOUCAULT, 1977, p. 71). Dito de outra maneira, “a resis-
téncia ao poder ndo € a antitese do poder, nio é o outro do poder, mas é o outro
numa relagio de poder — e ndo de uma relacio de poder...” (VEIGA-NETO,
p. 151, 2005, grifo nosso).

Desse modo, somente evidenciando os conflitos é possivel vislumbrar-se
a possibilidade de resisténcia, pois “la onde ha poder ha resisténcia, e, no entanto
(ou melhor, por isto mesmo), esta nunca se encontra em posi¢io de exteriorida-
de em relagio ao poder” (FOUCAULT, 1977, p. 91). Para isso, dentre os proce-
dimentos de exclusdo devemos considerar, inclusive, aquele que Foucault (2000)
afirmou ser o mais familiat, o de /nterdicao. O autor mostra como um novo dis-
curso pode emergir em um jogo diferencial de snterdigao. “O direito privilegiado
ou exclusivo do sujeito que fala” (FOUCAULT, 2000, p. 9), a negativa do direito
de dizer tudo e a impossibilidade de se falar de tudo em qualquer circunstancia
formam o tripé do jogo de interdi¢cGes que, ao se cruzarem, se refor¢am ou se
compensam e formam uma grade complexa que nio cessa de se modificar.

Assim, as contingéncias impoem a necessidade de o poder ser competente
e buscar a producio, o acimulo e a transmissao do saber. Em contrapartida, o
saber, ao instrumentar o poder, assegura o exercicio de um poder para quem
o detém: é o dominio do perito. F a partir destas praticas disciplinares que
Foucault (19992) sugere a busca dos motivos que levam ao aparecimento dos
dominios de saber: poder e saber implicam-se mutuamente.

Por isso, segundo o autort, a histéria deve ser analisada com foco nas lutas,
nas estratégias, nas taticas. Assim, talvez, a partir delas, seja possivel pensar a (E)
educacao (M)matematica como um dispositivo estratégico tal como idealizou
Foucault.

Devemos levar em conta que a sexualidade em Foucault (1977, p. 98) ndo
significou o elemento mais rigido das relacdes de poder, mas um dos de maior
instrumentalidade porque “utilizavel no maior nimero de manobras, podendo
servir de ponto de apoio, de articulagdo as mais variadas estratégias”. Em sua
analise, tal dispositivo distinguiu, a partir do século XVIII, quatro grandes con-
juntos estratégicos —, a histerizacdo do corpo da mulher, a pedagogizagio do
sexo da crianga, a socializagao das condutas de procriacdo e a psiquiatrizagdo do
prazer perverso - os quais, ao longo do século XIX, esbog¢aram como objetos
privilegiados do saber: a mulher histérica, a crianca masturbadora, o casal mal-
thusiano e o adulto perverso, respectivamente (FOUCAULT, 1977, p. 99-100).

Tentaremos, pois, compreender o que algumas relagdes de poder podem
ter significado para os integrantes do CEM que nelas estiveram envolvidos,
seja resistindo ou combatendo, seja consentindo, compactuando ou reforcando
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agoes, posicdes, decisoes etc. Mas antes de tomarmos a (E)educacdo (M)mate-
matica como um dispositivo estratégico para a analise dessas relagoes de poder,
devemos ainda compreender sua potencialidade como tal.

Sobre o termo “dispositivo” Foucault (1999a, p. 244) esclarece:
Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto decidi-
damente heterogéneo que engloba discursos, institui¢oes, organiza¢bes arqui-
tetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposicoes filoséficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o
ndo dito sio os elementos do dispositivo. O dispositivo ¢é a rede que se pode
estabelecer entre esses elementos.

Acrescenta ainda que, para que a rede que se estabelece entre os elemen-
tos heterogéneos de um conjunto se constitua em um dispositivo, é necessario
que, em um determinado momento historico, tenha respondido a uma emergén-
cia, ou seja, tenha ocorrido a predominancia de um objetivo estratégico.

Sendo assim, ao suspeitarmos da (E)educacio (M)matemadtica como dis-
positivo estratégico, devemos entdo questionar: ela respondeu a alguma emer-
génciar Por que se falou de (E)educagio (M)matematica e o que se disse? Quais
os efeitos de poder induzidos pelo que se dizia? Quais as relagdes entre esses
discursos, esses efeitos de poder e os prazeres nos quais se investiam? Que saber
se formava a partir daf? Em suma, trata-se de determinat, em seu funcionamento
e em suas razoes de sert, o regime de poder-saber-prazer que sustenta o discurso
sobre a (E)educacio (M)matematica; trata-se de considerar o fato de se falar de
(E)educacio (M)matematica, quem fala, os lugares e os pontos de vista de que se
fala, as instituigdes que a promovem, que armazenam e difundem o que dela se
diz, em suma, o “fato discursivo” global, a “coloca¢io da educagio matematica
em discurso”.

A maioria dos nossos entrevistados, os integrantes do CEM, afirma que
antes do final da década de oitenta (e, portanto, antes da fundacio da SBEM® e
dos Programas de Pés-Graduacio, mais pontualmente) nao havia espago para a
Educacio Matematica nas universidades.

O CEM, no men ponto de vista, 56 chegon ao ponto que chegou porque ndo existia, antes
dessa época, espago para quem queria estudar e pesquisar na drea. [...] Mas isso tem muito
a ver com o fato de que na metade dos anos oifenta, vocé ndo tinha onde se expressar, nio
tinha onde pesquisar. Ainda imperava a idéia do “se vocé nio sabe matemtica vai ensi-
nar”. [...] Desde que en assumi (en acho que o termo mais correto € esse) a lideranga do
grupo, quando acabon o projeto de Geometria, a fala de gue 0 CEM é uma “Instituigdo de
Ensino & Pesquisa, sem fins lucrativos, que pretende ser um espago de investigagdo para

¢ SBEM: Sociedade Brasileira de Educacio Matematica, fundada em 1987.
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De

professores em servigo que nao tém acesso a programas académicos” é constante, recorrente e
piblica (Depoimento de Antonio José Lopes Bigode. In: SILVA, 2006 , p. 15).

Agora, o que eu posso dizer, [...] € que considero todo esse meu trabalho na universidade, de
vitenta e quatro a noventa e um, fortemente alimentado ¢ motivado pelo trabalho do CEN.
Na verdade, a universidade sd reconhecen, digamos assim, a “Educagio Matemtica” em
vitenta e sete, gue foi quando se realizon o primeiro Encontro Nacional de Edncagio Ma-
tematica (I ENEM), apds a fundagio da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica
(SBEM), cuja reunidio de pré-fundagao ocorren no CLAEM, em Guadalajara — Meéxico,
onde en também estive presente, além de dez a doze elementos que também estiveram ld
representando o Brasil. |...] Esse trabalho do CEM preenchen muitas lacunas que, na
época, eram deixadas pela universidade em termos de educagio matematica, porque antes de
mil novecentos e vitenta e sete, época em que foi fiundada a SBEM, eu nunca havia conse-
guido respaldo na universidade para ter revistas on outras vias de publicagoes enr Educacao
Matemiitica, nunca. Se tenho o Recherches en Didactigne des Mathématiques e ontras
publicacies dos anos setenta, oitenta, foi porque i3 estagio na Franga e assinei a revista e o
primeiro contato com oV ergnaud foi em miil novecentos e setenta e sete, durante este estagio.
(Depoimento de Anna Franchi. In: SILVA, 20006, p. 68-69).

acordo com Miguel et al. (2004, p. 5),

No que tange a area de Educacido Matematica, no Brasil, no final da década
de 80 e inicio de 90, comegava a se formar um circulo vicioso. Por um lado, se
seu reconhecimento adviria da divulgacio das pesquisas, por outro os espagos
proprios a essa divulgagio restringiam-se quase que a duas revistas (Bolema e
Zetetiké) e aos trabalhos académicos para fins de titulagao. Por todo o pafs era
crescente a organizagdo de nicleos de pesquisas em Educacio Matematica,
nos Programas de Pés Graduagio em Educagio, além da consolidagio dos
Programas de P6s Graduagio especificos em Educagio Matematica, como
o da UNESP-Rio Claro e o da PUC-SP. A Sociedade Brasileira de Educa-
¢ao Matematica, SBEM, nessa época, abrigava em seus Encontros — fossem
regionais, estaduais ou nacionais — mais resultados de estudos relativos ao
ensino de Matematica, do que, propriamente, de pesquisas académicas sobre
Educagio Matematica. Ao lado disso, ampliava-se o numero de doutores na
area, muitos com titulos obtidos fora do pais.

Observamos, em um primeiro plano, a inexisténcia de espago para a Edu-
cagdo Matematica no que diz respeito as questOes, praticas e pesquisas dessa e
sobre essa area. Nesse sentido, entende-se que questoes relativas a Matematica
diziam respeito apenas a producdo de matematica e nao ao ensino e a aprendi-

zagem do

professor ou do aluno ou a formacio; enquanto a Educacio (a area

de pesquisa e as instituicdes vinculadas a ela) preocupava-se com questdes que

ndo envolviam especificamente a problematica do ensino e da aprendizagem de
matematica — os educadores nao discutiam matematica e nao legitimavam a com-
peténcia do matematico para discutir questoes do ambito da educagio.
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Mas pode-se considerar, também, que isso apenas significava que se falava
em educagdao matematica, sim, mas de outra maneira; € que eram outras as pes-
soas que falavam, a partir de outros pontos de vista e para obter outros efeitos.
Miguel et al. (2004, p. 2-4) nos contam que

O apds guerra representou uma efervescéncia da Educagdo Matematica em
todo o mundo. Propostas de renovagio curricular ganharam visibilidade em
varios pafses da Europa e dos Estados Unidos. Floresce o desenvolvimento
curricular. Psicélogos como Jean Piaget, Robert M. Gagné, Jerome Bruner,
B.E Skinner ddo a base teérica de aprendizagem de suporte para as propostas.
Na Europa, nomes como Geotges Papy, Zoltan Dienes e¢ Caleb Gattegno
tornaram-se conhecidos em todo o mundo. [...] O nimero de projetos cres-
ceu de tal maneira que foi necessario criar um centro de referéncia, surgindo,
assim, o International Clearinghouse on Science and Mathematics Curricular
Development, em 1963, em Maryland, sob a direcdo de J. David Lockard. Em
1969, realizou-se em Lyons, Franca, o Primeiro Congtesso Internacional de
Educagio Matematica [ICME 1].

Mas também afirmam que

[...] a partir das trés grandes revolu¢des da modernidade, a Revolugao Indus-
trial (1767), a Revolu¢io Americana (17706), e a Revolugdo Francesa (1789),
que as preocupagoes com a educacio matematica da juventude comecam a
tomar corpo. Mas, o passo mais importante no estabelecimento da Educacio
Matematica como uma disciplina é devido a contribui¢io do eminente mate-
matico alemao Felix Klein (1849-1925), que publicou, em 1908, um livro se-
minal, Matematica Elementar de um Ponto de Vista Avancado. Klein defende
uma apresentagdo, nas escolas, mais em bases psicologicas que sistematicas
(MIGUEL et al., 2004, p. 2-4).

Essa preocupacdo com questdes relacionadas (direta ou indiretamente)
a0 ensino e aprendizagem da matematica — que serviu de escopo para o uso da
expressdo educagio matematica, bem como para, futuramente, a criagao da area
Educagao Matematica — ecoavam em outras instancias e épocas, mas em graus e
segundo significados distintos.

Essas maneiras diferentes de se falar sobre o mesmo dispositivo perpe-
tuam até hoje. A diferenca é que atualmente, no Brasil, a Educacio Matema-
tica disciplinarizou-se (ou estd em acelerado processo de disciplinarizacio) e,
portanto, aquelas pessoas que eram do CEM tém também um lugar cativo na
universidade (mesmo nio estando nela), para produzir o seu discutso e obter
os efeitos que pretendiam. Como afirmam Miguel et al. (2004), a comunidade
emergente de educadores matematicos é
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[...] eclética e heterogeneamente composta por: professores de matematica
que ndo pesquisam suas praticas e que ndo véem com bons olhos os pesquisa-
dores académicos em educagdo matematica; de pesquisadores académicos em
Matematica e em Educagdo que participam da formacio desses professores,
mas que ndo gostam muito de fazer isso e, se pudessem, nao o fariam; de
matematicos que nio pesquisam nem Matematica e nem Educacio, mas que
formam, a gosto ou a contragosto, professores de matematica; de pesquisa-
dores matematicos que gostariam de fazer Educagdo Matematica, mas que
se acham impedidos de fazer o que desejariam fazer; de pedagogos e psico-
logos, por alguns considerados matematicamente incultos, mas que realizam
pesquisas em Educagao Matematica; de matematicos conteudistas de ultima
hora, moralizadores, arrogantes e inflexiveis, que se imaginam salvadores da
patria e legftimos proprietarios e defensores do nivel e do rigor da Educagio
Matematica da populagio; mas também, por professores de matematica, pes-
quisadores em matematica, pesquisadores em educa¢do matematica e outros
profissionais que fazem e acreditam na educagdo matematica e tentam, de
fato, levar a sério o que fazem. (MIGUEL et al.,, 2004, p. 23).

Isso ainda ndo significa que nao podemos, entio, caracterizar a (E)educa-
¢ao (M)matematica como dispositivo estratégico; afinal, esta claro, pelo que disseram
nossos depoentes, que o proprio Movimento da Matematica Moderna no ensino
brasileiro significou uma emergéncia de objetivos estratégicos politicos e eco-
némicos que redirecionaram o ensino e aprendizagem da matematica no nosso
pais (SILVA; GARNICA, 2009). A mudanca que ocorre ¢ a do polo dominante
desse dispositivo. Como lembra Foucault (1999a, p. 13),

[...] 2 verdade ¢ centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicbes que
o produzem; esta submetida a uma constante incitacdo econémica e politica
(necessidade de verdade tanto para a producdo econoémica, quanto para o
poder politico); é objeto de varias formas, de uma imensa difusdao e de um
imenso consumo (circula nos aparelhos de educacio ou de informacao, cuja
extensio no corpo social € relativamente grande, ndo obstante algumas limi-
tacoes rigorosas); ¢ produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo,
mas dominante, de alguns aparelhos politicos ou econémicos (universidade,
exército, escritura, meios de comunicagio).

Um exemplo sobre essa questao dos polos dominantes de produg¢oes de
verdades ocorre no seguinte recorte:

Paralelamente, no meio dessas discussies com o Ganlin, aparecen o projeto do Banco Mun-

dial do PADCT. Eu me lembro nuito bem que teve uma discussdo ideoldgica se a gente ia

participar ou nao do projeto, porque “era verba do Banco Mundial”, “aumentava a divida

do Brasil” ¢ ndo sei o que... Depois de grandes conversas, a gente chegon a conclusio de que
el

a gente nao tinha antoridade ou inser¢do social [...] para essa verba nao vir. Entao, se a

gente conseguisse um ponco dessa verba a gente poderia trabalbar, ampliar aguelas nossas
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discussies e ver se elas chegavam um pounguinho na sala de anla, porque elas [as verbas] ja
tam acabar vindo, a gente sabia, para as universidades. |...] A gente achava que a gente
dava conta, que iamos ter pernas e, por isso, nao nos vinculamos a ontra instituicao para po-
dermos ser aceitos. Eu até me lembro de ir negociar na USP, no IME, mas eles nao estavam
interessados. Fui negociar na FUNBEC que finha sede na cidade universitaria. Negociar
era tentar que eles recebessem a verba e nos repassassem. Eu me lembro gue a FUNBEC
topon que fossemos coordenadores do projeto, mas queriam uma verba de administracao e,
obviamente, a gente nao tinha previsto no projeto. Na Faculdade de Educacao en acho gue
ndo havia possibilidade, en nio me lembro exatamente o que acontecen com a Faculdade
de Edncacao, mas no IME foi por ai e na PUC também era o mesmo esquema. Eles nao
farian: o projeto se eles nao estivessem coordenando (Depoimento de Dione Lucchesi
de Carvalho. In: SILVA, 2000, p. 107-108).

Em Burigo (1989), por exemplo, encontramos discursos (também em
forma de depoimentos) que dao indicios de como alguns matematicos respon-
dem a determinadas questdes que envolvem a educacio matematica. Inclusive,
o indicativo nesse trabalho é de que o GEEM’ teve fim quando as estratégias
discursivas de sustentacio desse grupo comecaram a diferir/divergir entre seus
membros. Quando as professoras do secundario, que faziam parte do grupo,
propuseram a discussdo de questoes pedagogicas por conta da propria situagao
politico-educacional da época — problemas com a “disseminac¢ao” da matema-
tica moderna nas escolas, novas discussoes e interferéncias de outros paises, a
influéncia do professor Zoltan Dienes — os matematicos do grupo divergiram
de suas ideias.

O GEEM se alimentava dessa discussao [que ocorria no Gindsio Vocacional], mas nao
assumia essa discussao como sua. |...] Na medida em que isso prometia uma boa matemiti-
ca, umr bom ensino de matematica, 0 GEEM acolbia. E no comeco a gente ndo discrimina
mtito as coisas. Entao o GEEM acolhen isso muito bem. Mas realmente nao era o mesmo
discnrso. O GEEM, quando isso comegon a criar um compromisso com uma pedagogia, o
GEEM foi se deslocandp. |...] O GEEM comegon a ficar ambigno (Depoimento de
Lucilia Bechara Sanches®. In: BURIGO, 1989, p. 203).

A separagio era de visao de conbecimento mesmo. Porque para o Dienes o rigor era uma
coisa a ser construida e que vocé constrdi junto com a classe, usando a linguagem que os caras
estdo usando e no coneco vocé trabalha com diagramas |[...J, formula € uma coisa que vem lg
para a frente. |...] Entao esse tipo de coisa que o Dienes se propunba trabalhar em todas as
idéias matemdticas, essa coisa de ir construindo, era nma coisa que assustava muito, porgue
vocé trabalba com nmilhoes de incorregoes (por parte dos alunos). [...] E as outras pessoas

7 Grupo de Estudo do Ensino de Matematica, de Sdo Paulo, um dos precursores do Movimento Matemitica
Moderna no Brasil e ao qual varios membros do CEM foram filiados.

8 Na época do GEEM, Lucilia Bechara Sanchez era supervisora na area da matematica do Servico de En-
sino Vocacional da Secretaria de Educagio do Estado de Sio Paulo, dirigente e coautora de publicagdes do
GEEM.
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digiam que a matemditica € fdo complexa, que se vocé além de tudo permite essas incorre-
¢es o5 alunos vao aprender tudo errado, que o aluno aprende de tanto onvir. [...] Como se
as incorregoes fossem um problema de serem ensinadas e nao de uma construgao que o aluno
estd fazendo. |[...] Entao tinba dois times do GEEM muito claros (Depoimento de
Dione Lucchesi de Carvalho’. In: BURIGO, 1989, p. 203).

Como nos ensina Foucault (1999b, p. 11), se ha uma espécie de historia
interna, “a histéria da verdade tal qual como se faz na ou a partir da histéria das
ciéncias”, ha também uma histéria externa ou exterior da verdade, pelo menos
em sociedades como a nossa, onde existem varios outros lugares em que a vet-
dade se forma e onde um certo nimero de regras de jogo sio determinadas.
Segundo o autor, é dessa historia externa que vemos nascer certas formas de
subjetividade, certos dominios de objeto e certos tipos de saber.

Entendemos que é nesse sentido que os discutsos entre os matematicos e
as professoras, ambos membros do GEEM, se diferenciam: o primeiro pautado
no que Foucault define como verdade interna, filiando-se o segundo a verdade
externa; o primeiro amparado pela instituicao (a universidade), o segundo, fora
dela.

[-..] Lo que necessita um bueno profesor de matematicas es principalmente, y sobre todo,
saber matematicas y quanto mas mejor! Dai a necessidade de, em todos os cursos pro-
gramados, fignrarem mateniticos das Universidades que propiciam aos futuros professores
secunddrios nma boa vivéncia com a matemadtica atual. Esta tem sido a formula empregada.

(SANGIORGTI, 19692, p. 79 apud BURIGO, 1989, p. 111)"".

Qunando en dei esse curso [pelo GEEM) disse claramente que en estava dando esse curso
para os professores secunddrios, para os professores aprenderen mais coisas, e que se 550
ia servir para ensinar on nao no secunddrio, eu realmente nao sabia. Mas, quanto mais o
professor sabe, melhor professor ele ¢ [...] (Depoimento de Joao Alésio de Caroli. In:
BURIGO, 1989, p. 195, colchetes nosso)''.

Assim, entende-se que justamente por haver diferentes estratégias de dis-
cursos acerca da educa¢io matematica (ou do ensino da matematica, como pre-
feriam os matematicos) é que se criaram pontos de resisténcia, tanto por parte
dos que ja estavam na universidade frente aos que ndo estavam: os primeiros
desejavam manter sua posicao de poder, quanto o contrario, ja que os segundos
almejavam mudar de posicio.

? Na época do GEEM, Dione Lucchesi de Carvalho era estudante universitiria de Matemitica, professora
secundaria e professora em cursos oferecidos pelo GEEM.

" Na época do GEEM, Osvaldo Sangiorgi, matematico, era professor da Faculdade Mackenzie, fundador e
presidente do GEEM, professor secundario e autor de livros didaticos para o secundario.

' Alésio de Caroli, matematico, era professor da USP e dirigente do GEEM.
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Ele [Sangiorgi| como homem de midia estava de olho na USP. A USP o odiava, mas
ele sabia que os professores da USP também gostavam do bocado da escola secundaria. |[...]
Ele sabia trazer (as pessoas). Porque a USP fica pixando, mas o saborginbo da massa eles
gostam. (Depoimento nao identificado. In: BURIGO, 1989, p. 111, colchetes
Nosso).

O CEM era um outsider, era nm grupo que ocupava uns espagos que as grandes instituicoes
ndo conseguiam ocupar. Eu nao sei se hoje isso € possivel. Eu acho que ¢ mais dificil. [...]
Hoje esti mais institucionalizado, acho que ¢ muito mais dificil existir um grupo, como no
passado, como a gente, que ocupon brechas. |...] Do ponco que en sei tinba, mas a gente
competia de igual para ignal e éramos vistos como ameaga. [...] Eu me lembro que, nessa
época, a gente participon de algumas reunives na USP para combinar como que o dinbeiro
ia ser repassado. INGs éramos tratados assim como os invasores, mas nos éramos muito arro-
gantes: a gente mostrava que, enquanto um recém-emérito, o professor Pitombo, recebia nm
dinbeiro para trabalbar com cinco professores na elaboragio de kits, a gente estava atingindo
guatrocentos professores. Entao, a gente achava que o nosso trabalho tinha nma escala gue
os outros ndo atingiam. A gente metia os peitos mesmo. Sentava, ouvia nm monte: “Olha,
vocés ndo sdo dontores, vocés nao tém nem sede”. Mas, a gente tinba um capital humano
e uma abrangéncia que os outros ndo tinham. Acho que hoje em dia é muito mais dificil
ser arrogante assinm... |[...] [O que nos assegurava era a nossa| Competéncia técnica e
mmita coragem. A gente mostrava o que a gente ia fager com o dinbeiro: fazer pesquisa; ter
professores selecionados que iam ganhar bolsas, que fariam coisas; trazer pessoas de fora, que
estariam ganbando uma hora internacional de assessoria... E a gente trouxe gente bacana,
de vdrios eventos. Aproveitivanmos, também, pessoas que estavam aqui no Brasil chamados
por outros projetos. (Depoimento de Paulo Sérgio de Oliveira Neves. In: SILVA,
2006, p. 202-205, colchetes nosso).

Esses trechos mostram como a concepcio positiva de tecnologia do po-
der que Foucault propde faz sentido. Para ele, poder nao é “como um sistema
geral de dominacio exercida por um elemento ou grupo sobre outro e cujos efei-
tos, por detivagdes sucessivas, atravessam o corpo social inteiro” (FOUCAULT,
1977, p. 88); “0” poder ndo “existe” (no sentido definido do artigo e no sentido
duro do verbo), o que existem sdo “priticas'? em que ele se manifesta, atua,
funciona e se espalha universal e capilarmente” (VEIGA-NETO, 2005, p. 147).
As praticas exercidas pelos professores universitarios diferiam daquelas do CEM
e isso revelava taticas e estratégias distintas de encarar o processo de ensino e
aprendizagem da matematica.

12 Para Foucault, a questdo da pratica tem um caréter singular ¢ fundamental: “pela palavra pritica [Foucault]
nao pretende significar a atividade de um sujeito, [mas] designa a existéncia objetiva e material de certas regras
a que o syjeito estd submetido desde o momento em que pratica o “discurso”. Os efeitos dessa submissao
do sujeito sdo analisados sob o titulo: “posi¢oes do sujeito”.” (LECOURT, 1980, p. 91 apud VEIGA-NETO,
p. 54, 2005, grifo do autor). Portanto, é o discurso que constitui a pratica.
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Usar o dispositivo “(E)educacdo (M)matematica” ajuda a responder por
que aqueles professores precisaram institucionalizar o CEM para trabalhar seus
projetos, como também, por que se criou o campo de pesquisa da Educagio
Matematica, cujos praticantes, inclusive, utilizam o termo “educa¢do matema-
tica” em contraposi¢ao a “ensino de matematica”, justamente para destacar a
distingdo entre as formas de concepgdo de ensino e aprendizagem da matematica
envolvidos no discurso por tras de cada expressdo.

Ao analisar a Educacio Matematica como discurso sob uma petspectiva
foucaultiana, Bampi (1999, p. 117) ndo estudou a Educagdo Matematica como
campo de saber “em seus ideais de progresso, de liberdade, de autonomia e de
emancipa¢ao’’; tampouco perguntou “pelas mudangas instituidas pelo discurso
da Matematica — quais sdo, nem mesmo como serdo — nem por que conceptu-
aliza-las como “Educacio Matemitica” e nio como “Ensino de Matematica’”’
(BAMPI, 1999, p. 117). Ela colocou a Educacao Matematica em seu campo de
funcionamento e, tomando-a como discurso, mostrou que “apesar de se inscre-
ver numa matriz ctitica, apresenta, |...] efeitos determinados de poder e verdade:

sua vontade de totalizacio e de cidadania plena.” (BAMPI, 1999, p. 117).

Assim, entendemos que nossa tarefa na analise do CEM, nessa leitura, é
compreender de que forma os discursos sobre educac¢do matematica se consti-
tufram em periodo anterior a formagao desse grupo para, a partir disso, verificar
como esse grupo constituiu-se como ponto de resisténcia nessa rede de poder.

Analisando a posicao das professoras secundarias e dos matematicos que
compunham o GEEM, notamos que as primeiras nio somente estavam envol-
vidas com as escolas secundarias e, portanto, com as praticas ali exercidas, como
também se envolveram com discursos amparados em estratégias parecidas e,
portanto, condizentes com o contexto institucional em que se encontravam: o
contato que tiveram com os colégios vocacionais e experimentais, a escola pu-
blica, a formacio pedagdgica, o contato com os professores Dienes, Vergnaud,
Papy e Gaulin, com seus efeitos e posi¢oes de poder, reforcaram o discurso
daquelas pessoas:

O Professor Papy, no Brasil, foi um conferencista importante no 5° Congresso Brasileiro de
Ensino de Matemtica ocorrido em Sdo José dos Campos, em 1966. Ele esteve em virios
paises da Amiérica Latina na década de setenta e circulon, tanibém, nos Estados Unidos, na
mesma década.|...] Desde 1971 en trabalbei no [Colégio] Vera Cruz em cima das idéias
do Dienes que, inclusive, veio para o Brasil em setenta e quatro ou setenta e cinco e visiton
o Vera Cruzg, dando um curso e trabalbando com os alunos que até hoje, como ex-alunos,
lembram desta experiéncia. |...] Ele [Gaulin] foi estrela no sentido de promover a reflexio
ao apresentar as vdrias tendéncias. Assim, com 0 GEEM mais enfraquecido, algnmas
pessoas se aproximaran: do Clande e guiseram se organizar porque percebiam as mudangas
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on porque ji ndo se identificavam com a Matematica Moderna da década de sessenta.
(Depoimento de Lucilia Bechara Sanchez. In: SILVA, 2006, p. 149-150).

Ainda que estes professores tivessem discursos distintos (as vezes contra-
ditérios), todos colaboravam para uma mesma estratégia, qual seja, a de reforgar
o discurso sobre educagdao matematica por parte daquelas professoras e de todos
aqueles que vieram a fazer parte dos grupos Momento (Movimento de Matema-
ticos por uma Educacio Transformadora)® e CEM. E como afirma Walshaw
(2004), baseada na reformulacio de ‘poder’ de Foucault:

[..] podemos argumentar que praticas de ‘normalizagdo’ e ‘vigilancia’ que
constroem as relagoes pedagdgicas sao produtivas e ndo podem ser disso-
ciadas do saber. O argumento de Foucault é que poder e saber se implicam
diretamente, mas ndo sao co-extensivos um em relacdo ao outro: isto é, ndo
pode haver relaciao de poder sem a correlativa constituicio de saber, nem sa-
ber que ndo pressuponha e constitua, simultaneamente, uma relagao de poder.
(WALSHAW,, 2004, p. 67, tradugdo nossa).

Ja os matematicos do GEEM, estavam, certamente, envolvidos com ou-
tras praticas que colaboraram para que assumissem a posi¢ao que tinham e, pot-
tanto, praticassem o discurso que praticavam:

O contedido, nds [do GEEM] estdvamos todos chegando no mesmo acordo, que era o conte-
tido da matemiatica moderna. [...] Havia muita diferenga (em relacao aos métodos). Entio,
esse professor (Dienes) ele fazia espago vetorial com os alunos. |[...] Era uma obra de arte.
Por isso eu dizia aos meus colegas: quem vai ser o artista capaz; de imitd-lo? (Depoimento
de Benedito Castrucci. In: BURIGO, 1989, p. 206)'.

Entendemos que esse é um exemplo de como Foucault encara as relagoes
de poder e saber se entrecruzando no sujeito, seu produto concreto, e ndo num
estrato universal abstrato. Por isso uma analitica do sujeito no pode pattir do
proprio sujeito, mas das camadas que o envolvem e o constituem. O trabalho
de Foucault mostra que nos tornamos szueitos (ou isso a que chamamos de sujeito
moderno) “pelos modos de investigacio, pelas praticas divisorias e pelos modos de
transformacio que os outros aplicam e que nds aplicamos sobre n6s mesmos”
(VEIGA-NETO, 2005, p. 136). Ou, como explica Pinto (1999, p. 39):

Os sujeitos sao, irremediavelmente, histéricos, trazem em seus corpos a his-
toria de sua classe, de seu grupo étnico, de seu género. Estas sio condicdes
de “estabilidade” do sujeito, de sua concretude, de sua pretensio a totalidade.

'3 Cronologicamente, o0 Momento ¢ um grupo que antecede o CEM, um grupo a partir do qual o CEM é
criado.

¥ Na época do GEEM, Benedito Castrucci, matematico, era professor da Faculdade de Filosofia da USP,
dirigente e autor de publicagdes do GEEM.
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A fragmentagdo nio estd inscrita neste sujeito, mas na pretensao interpela-
tiva da multiplicidade dos discursos de inclusao e exclusdo, que circulam na
complexa sociedade contemporanea. Mesmo que essa multiplicidade pareca
indicar possibilidades de fragmentacio, os discursos, cada um a seu modo,
buscam exatamente o contratio, o aprisionamento do sujeito, a sua plena sig-
nificacio.

Assim, na perspectiva de Foucault, sistemas de poder produzem e susten-
tam os significados que as pessoas fazem delas mesmas e das outras, e ¢ por meio
desses sistemas que identidades e subjetividades sio estrategicamente formadas
e contestadas nas dinamicas do dia a dia. Portanto, ndo ha que se procurar quem
tem o poder na ordem da educagdo matematica e quem ¢é privado de poder;
nem quem tem o direito de saber e quem se mantém na ignorancia, mas buscar
o esquema das modificagdes que as correlagoes de forca produzem. As “distri-
buicoes de poder” e as “apropriagdes de saber” ndo representam mais do que
cortes instantaneos em processos, seja de reforco acumulado do elemento mais
forte, seja de inversao da relacio, seja de aumento simultaneo dos dois termos.

As relagbes de poder-saber sio “matrizes de transformagSes”
(FOUCAULT, 1977, p. 94). O conjunto constituido, nas décadas de 1970
e 1980, por aqueles professores que vieram a formar os grupos Momento e
CEM e, provavelmente, por outros grupos fora de Sdo Paulo, seus contatos
com professores estrangeiros, além das transformacgoes das leis e diretrizes
educacionais, acarretaram modificacdes no entorno da escola, da educacio, e
colocaram a educa¢io matematica em questio.

Em uma primeira analise, parece possivel distinguir, a partir do final da
década de 1970, quatro conjuntos estratégicos a respeito do processo de ensino
e aprendizagem da matematica. Eles ndo surgiram em bloco num determinado
momento; mas mostraram certa coeréncia e atingiram certa eficicia na ordem
do poder e produtividade na ordem do saber que nos permitem descrevé-los em
sua relativa autonomia: a didatizagdo do professor de matematica — processo pelo qual
a qualidade do ensino é colocada em questdo e a partir do qual se defende que
dominar o conteudo matematico ja ndo ¢é suficiente para ser um bom profissio-
nal; a socializacdo da aprendizagem da matemidtica — processo que, pot ser contrario a
concepeao de aprendizagem vista como resultante da “transmissao” de conheci-
mentos do professor para o aluno, implica colocar o estudante em situagdes de
socializacdo com vistas a sua aprendizagem; a mwetodologizagio do ensino da matema-
tica — processo que, por questionar a qualidade de ensino dada pelo “professor
que fala (ensina) e o aluno que escuta (aprende)”, implica a busca de formas
diversificadas para o ensino da matematica nas quais a participacao do aluno ¢é
fundamental; a cotidianogizacio do ensino da matemdtica — processo pelo qual se busca
aproximar o conteido matematico do cotidiano das criangas e adolescentes que,
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a época, como resultado das politicas educacionais, comegavam a participar de
forma massiva do processo de escolarizacao. Ao longo das décadas seguintes
até os dias atuais, podemos dizer que, vinculados a esse conjunto estratégico,
configuram-se como objetos privilegiados do saber do educador matematico
(pesquisador) alvos e pontos de fixacio dos empreendimentos do saber, tanto a
formacio do professor que ensina matematica quanto a atencio as psicologias
e epistemologias da aprendizagem da matematica; bem como a estratégia da re-
solugido de problemas no ensino da matematica, o uso de materiais concretos e
jogos para o ensino da matematica; a modelagem matematica e as tecnologias
informaticas no ensino da matematica.

Portanto, como enfatizou Bampi (1999), ndo podemos considerar a exis-
téncia de um dominio da Educacio Matematica que pertence, de direito, a um
conhecimento cientifico, desintetessado e livce (BAMPI, 1999): a Educacio
Matematica ¢ um campo sobre o qual exigéncias do poder — econémicas ou
ideoldgicas — fizeram pesar mecanismos de resisténcia. Parafraseando Foucault
(1977), se, por um lado, a educagido matematica constituiu-se como dominio a
conhecer foi devido a relagdes de poder que a instituiram como objeto possivel
e, pot outro, se o poder pode tomd-la como alvo, foi porque se tornou possivel
vé-la como um conjunto de técnicas de saber e de procedimentos discursivos. O
autor explica que:

Nenhum ‘foco local’, nenhum ‘esquema de transformagio’ poderia funcionar
se, através de uma série de encadeamentos sucessivos, nao se inserisse, no fi-
nal das contas, em uma estratégia global. E, inversamente, nenhuma estratégia
poderia proporcionar efeitos globais a néo ser apoiada em relacoes precisas e
ténues que lhe servissem, nio de aplicacio e conseqiiéncia, mas de suporte e
ponto de fixagdo. (FOUCAULT, 1977, p. 95).

Nesse sentido, distinguimos um paralelo entre as relagdes e as praticas do
CEM - como um foco local — e o investimento na pesquisa em educacio mate-
matica no Brasil — como estratégia global.

O advento de toda uma série de discursos sobre educacio matematica,
no pos-guerra, na politica e literatura internacionais, permitiu, certamente, um
avan¢o bem marcado dos controles sobre o ensino e aprendizagem da matema-
tica nas escolas (o0 Movimento da Matematica Moderna representa um foco local
desse controle) e, consequentemente, da discussdo sobre educac¢do matematica
no Brasil; mas também possibilitou a constituicio de um discurso “de reagdo”
por parte daqueles que estavam inseridos no ou envolvidos com o contexto
institucional escolar e, a0 mesmo tempo, tinham, como no caso do CEM, con-
tatos com discursos importados sobre educagido matematica que passavam a ser
analisados no Brasil. Tal discurso, marcado por pontos de resisténcia na rede de
relacdes de poder na ordem da Educacio Matematica, reivindicava, por sua vez,
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sua legitimidade, muitas vezes, como contam nossos depoentes, seguindo o mes-
mo ritual académico-cientifico que o desprestigiava. O depoimento de Lucilia
Bechara Sanchez é exemplar nesse sentido.

O ataque a Matematica Moderna veio junto com a critica ao estruturalismo versus fun-
cionalismo, que acontecen mais on menos na década de oitenta. Nessa época, no Brasil,
comeca a ser estudado o pensamento de Vigotsky pelos lingdiistas que nao viam em Piaget
fundamento suficiente para o construtivismo na aprendizagem de lingua. Esta foi, também,
uma oportunidade para se construir a critica ao pensamento de Piaget, ao estruturalismo ¢ a
orientagdo enropéia que desconsiderava a forca do contexto na aprendizagem. O funcionalis-
70 mais pragmdtico agradou tanto americanos guanto russos que, entao, tomavanm conta do
mundo até o fim da Guerra Fria, em 1989, com a queda do muro de Berlim. Na década de
oitenta 0 GEEM estava mais fraco por questies politicas e por cansa do movimento contra
a Matematica Moderna e a favor da “Volta ao fundamental” vindo dos Estados Unidos
com a bandeira de “Back to Basic”. |...] O GEEM tinba toda a possibilidade de fazer a
critica e absorver este novo movimento, ja que toda instituido deve estar aberta para novos
movimentos, pois € assim que a historia se constroi. Entretanto, a Matematica Moderna
estava nuito ligada a bistéria do GEEM dando assim espago para outras organizagoes
interessadas em liderar este novo movimento forcarem esta ligagao. Assim sendo, o movinen-
to “Back to Basic” que acontecen na década de oitenta enfraquecen o GEEM. [...] Em
setenta e nove a Unicamp sedion um Congresso Interamericano de Ensino de Matematica.
O Professor Clande Ganlin foi um dos conferencistas mais destacados nesse congresso. Eu
Jjé conbecia o Claude Ganlin, pois ele participou do Congresso de Gandia e foi nma das
pessoas que me indicon o Dienes. |...] A palestra de Clande Gaulin, que é da Universidade
de Laval Québec mostrava um pensamento plural, reflexivo ¢ critico. O Clande, apesar
de ter participado do movimento da Matemitica Moderna e trabalbado com o Dienes,
apresentou questoes tedrico-metodoldgicas muito amplas e discutin as tendéncias porque ele
conhecia muitos trabalbos em muitos paises e participou de quase todos os movimentos desde
1960 sem envolvimento muito intenso. |[...] Comega, entao, o trabalbo do grupo “Momento”
(Movimento de Matendticos por uma Educagiao Transformadora), liderado, em parte, pelo
Claude Ganlin, cuja motivagio era refletir e fazer a critica sobre os movimentos da matena-
tica moderna e o novo movimento para construir novos rumos. (Depoimento de Lucilia
Bechara Sanches. In: SILVA, 2006, p. 148-149).

Portanto, podemos afirmar que a expressiao “educagdo matematica’ foi
criada como uma estratégia visando a mudangas de posicao de poder nessa rede
ordenada pelo dispositivo a que demos o mesmo nome e que, atualmente, como
bem pontua Miguel et al. (2004), distingue-se dela por uma zona discursiva carac-
teristicamente heterogénea que comporta, inclusive, deslocamentos e reutiliza-
¢Oes de expressodes que nela se legitimam, mas, no entanto, servem para objetivos
OpOstos a0s que caracterizaram sua génese (esta, num sentido gerealdgico). Como
afirma Souza (2005) sobre a caracterizagdo do poder, temos que ter em mente

Préxis Educativa, Ponta Grossa, v. 7, n. 2, p. 421-443, jul. /dez. 2012
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepgbr/index.php/praxiseducativa>



Dispositivo estratégico, resisténcia e relaces de poder: um ensaio sobre a identidade ....

[...] que o poder se exerce e que ele ndo ¢ algo que se conquiste, que se possua,
que se perca, que se localize etc, mas algo que todos os sujeitos institucionais
exercem e sofrem, em diversas situacdes e circunstancias, e no quadro de uma
rede de relagoes de forcas assimétricas e méveis. Com mudangas de gestdes
governamentais mudam também os executivos institucionais do primeiro es-
caldo, alteram-se os quadros funcionais e, conseqiientemente, a redistribuicao
institucional de exercicio de poderes. (SOUZA, 2005, p. 300).

Assim, consideramos que o funcionamento e a histéria do CEM, sob a
analitica das relagdes de poder, indicam esse grupo como vetor de resisténcia
as estratégias de ensino e aprendizagem da matematica de sua época. Foucault
(1977) fala sobre a potencialidade das resisténcias para a criacdo de grupos:

As resisténcias [...] sdo o outro termo nas relagdes de poder; inscrevem-
-se nestas relagées como o interlocutor irredutivel. Também sdo, portanto,
distribuidas de modo irregular: os pontos, os nds, os focos de resisténcia
disseminam-se com mais ou menos densidade no tempo e no espago, as
vezes provocando o levante de grupos ou individuos de maneira definitiva,
inflamando certos pontos do corpo, certos momentos da vida, certos tipos de
comportamento. (FOUCAULT, 1977, p. 92).

Na tentativa de analisar questSes que dizem respeito a como, a partir de
que, por quem e para que as identidades coletivas sao construidas, tendo como
principio que tal construgio social sempre ocorre em um contexto marcado por
relagdes de poder, Castells (2001) propde uma distingao entre trés formas de
identidades que podemos entender como fazendo parte dessa rede de relagdes
de poder sugerida por Foucault: as identidades legitimadora, de resisténcia e de projeto:

Identidade legitimadora: introduzida pelas instituicbes dominantes da socie-
dade no intuito de expandir e racionalizar sua dominagao em relagao aos ato-
res sociais [...];

Identidade de resisténcia: criada por atores que se encontram em posi¢oes/
condi¢bes desvalotizadas e/ou estigmatizadas pela l6gica da dominagio,
construindo, assim, trincheiras de tresisténcia e sobrevivéncia com base em
principios diferentes dos que permeiam as institui¢des da sociedade, ou mes-
mo opostos a estes ultimos |[...];

Identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de qualquer tipo
de material cultural ao seu alcance, constroem uma nova identidade capaz de
redefinir sua posicdo na sociedade e, ao fazé-lo, de buscar a transformacio de
toda a estrutura social. Esse é o caso, por exemplo, do feminismo que aban-
dona as trincheiras de resisténcia da identidade e dos direitos da mulher para
fazer frente ao patriarcalismo, a familia patriarcal e, assim, a toda a estrutura
de produgio, reprodugcio, sexualidade e personalidade sobre a qual as socieda-
des historicamente se estabeleceram. (CASTELLS, 2001, p. 24).
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Do ponto de vista de Castells (2001), cada um desses trés processos de
construcdo de identidades pode se converter em outro, caracterizando, assim,
uma dindmica que evidencia o fato de que nenhuma identidade pode constituir
uma esséncia e “nenhuma delas encerra, per se, valor progressista ou retrogrado
se estiver fora do seu contexto histérico” (CASTELLS, 2001, p. 24). Além disso,
o autor explica que cada um desses processos determina um resultado distinto
no que tange a constitui¢ao da sociedade: “a identidade legitimadora da origem
a uma sociedade civil”’, a “identidade destinada a resisténcia leva 2 formacio
de comunas ou comunidades” e a identidade de projetos “produz sujeitos”.
(CASTELLS, 2001, p. 24-20).

Levando em consideragio as proposi¢des desse autor, poderfamos dizer
que o grupo CEM, fundado por alguns atores que se encontravam em posi¢des
(para eles) desvalorizadas na ordem do dispositivo da (E)educacio (M)matema-
tica, construiu trincheiras de resisténcia que propiciaram a constitui¢io de um
coletivo cuja identidade ¢é de resisténcia. Poderfamos afirmar, além disso, que
outros grupos como o CEM propiciaram a formac¢do de uma comunidade, a
de pesquisadores em Educacdo Matematica, que veio se caracterizar, por assim
dizer, sob uma identidade de projeto.

O CEM acabou se desfazendo quando ndo havia mais necessidade de
resistir, quando a SBEM e os programas de pos-graduacao em Educacio Mate-
matica se constituiram e ganharam legitimidade no meio académico-cientifico,
sendo a grande maioria dos seus integrantes incorporados a universidade:

Nessa altura do campeonato, 0 CEM estava quase partindo para um processo de esvazia-
meento porque as pessoas estavanm encontrando os seus espagos. Foi quando surgin o Projeto
de Resolugio de Problemas, e ¢ a partir desse momento que eu comego a bater na tecla de
gue o CEM ¢ 0 espago para aqueles que ndo tém lugar nas institnigoes académicas formais.
Essa é uma fala minba, nunca contestada, sempre assumida publicamente, e que sempre
orienton a nossa agao. Eu sempre fui o cara mais piiblico do CEM, on s¢ja, sempre assinei
CEM, mesmo quando en estava na PUC. Sempre assinei CEM. (Depoimento de
Antonio José Lopes Bigode. In: SILVA, 2000, p. 16).

Naguela época, eu acho gue a Educacio Matemitica nio tinha se desenvolvido como ela
se desenvolven agora. Eu acho que essa possibilidade (da universidade dever tomar a frente)
sempre existin, a Educagao Matemdtica é que nao tinha se desenvolvido tanto. Infelizmente,
ela se desenvolyen numa pesquisa com um formato muito académico. Mesmo a SBEM, e
acho que ela ainda é muito académica. [...] Mas o espago gue a Educacio Matemitica
abrin na Universidade também nao é aquele gue nds almejavamos no CEN, mas en acho
que deveria estar aqui, na Universidade Priblica. Nao 50 as pesquisas deveriam se dedicar
mais as questies da sala de anla, mas, também, a interagio da Universidade com a Escola
Bisica Priblica deveria ser de outra natureza, de trabalbar mais com projetos envolvendo
os professores da Escola Bdsica e da Universidade. Sei que hi algumas iniciativas nesse
sentido, mas ainda sdo nmito timidas e nem sempre valorizadas academicamente (Depoi-
mento de Dione Lucchesi de Carvalho. In: SILVA, 2006, p. 141).
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Concluindo

Vemos esta nossa teotizacdo nio como se ela fosse “uma identidade do
CEM segundo Foucault”, mas como uma dentre as suas possiveis identidades
assumidas por esse grupo. Esse viés analitico, diferentemente dos realizados em
outros textos (um movimento analitico cartesiano, um socioldgico e um que
toma o grupo como uma comunidade de pratica), permitiu trazer a baila a (E)
educagio (M)matematica como dispositivo estratégico e o CEM como um grupo de
resisténcia frente as estratégias educacionais da época em que atuou. Pensamos
que Foucault ndo rechacatia “essa mascarada” tratada nas andlises/fragmentos
precedentes, colocando a histéria em primeiro plano, ja que suas metas foram,
a0 contrario, o uso sacrificial e destruidor da verdade que se opde a “historia-
-conhecimento”. Na verdade, com essa postura, esse autor legitima nossa tese
quando afirma que as zdentidades devem ser dissipadas e que a historia ndo deve
apoiar-se em nenhum tipo de continuidade, constancia ou plenitude, mas repro-
duzir o descontinuo e a ruptura que caracterizam nosso proprio ser.
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