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RESUMO - Discurso da Matematica Especifica para Ensinar: a arte de go-
vernar. O artigo discute como o discurso da Matemética especifica para
ensinar tem proposto a conducao da conduta de professores(as) de Mate-
madtica. Trata-se de um ensaio tedrico decorrente de uma problematizacao
foucaultiana que incidiu sobre estudos que tratam do Conhecimento Ma-
temdtico para o Ensino, do Conhecimento Especializado do Professor de
Matemadtica e da Matemadtica para o Ensino. Esse discurso pde em exercicio
diferentes tipos de poder, mobilizando estratégias e tdticas a fim de acionar
atecnologia nomeada Tecnologia da Especificidade Matemdtica. Os resulta-
dos sugerem que as condutas disponibilizadas por esse discurso transitam
entre a légica individual e disciplinar a l6gica governamental.
Palavras-chave: Educa¢ao Matemadtica. Discurso. Poder. Governamentali-
dade.

ABSTRACT - Specific Mathematics for Teaching Discourse: the art of gov-
erning. The article discusses how the Mathematics discourse specific to
teaching has proposed the conduct of mathematics teachers. It is a theo-
retical essay resulting from a Foucaultian problematization that focused on
studies dealing with Mathematical Knowledge for Teaching, the Special-
ized Knowledge of the Math Teacher and Mathematics for Teaching. This
discourse puts into practice different types of power, mobilizing strategies
and tactics in order to activate the technology named Technology of Math-
ematical Specificity. The results suggest that the behaviors made available
by this discourse move between individual and disciplinary logic to gov-
ernment logic.
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Discurso da Matematica Especifica para Ensinar

Introducao

Na area de Educacdo Matemética, diferentes discursos tém cir-
culado no intuito de argumentar que, para ensinar Matemdtica, um
professor deveria mobilizar conhecimentos matematicos especificos
para o ensino (Ball; Bass, 2003; Ball; Thames; Phelps, 2008; Barwell,
2013; Carrillo; Climent; Contreras; Munoz-Catalan, 2013; Davis; Renert,
2014). O termo discurso é empregado em conformidade com a teoriza-
¢do foucaultiana, que extrapola a no¢do de uma simples combinacgdo de
palavras ou frases referindo-se a um conjunto de préticas que designam
as coisas' de que falam. Desse modo, um discurso ndo se reduz a um ato
de fala, ndo apenas representa a coisa da qual se fala, mas a constitui
(Foucault, 2014a; 2016).

Identificamos o discurso da Matematica especifica para ensinar
circulando em estudos da drea sobre diferentes denominacoes, dentre
as quais destacamos: o Mathematics Knowledge for Teaching (MKT) ou
Conhecimento Matematico para o Ensino (CME), Mathematics Teacher’s
Specialized Knowledge (MTSK) ou Conhecimento Especializado do Pro-
fessor de Matemaética (CEPM) e a Mathematics for Teaching (MfT) ou
Matemadtica para o Ensino (MpE), dada a ampla divulgacao dos mesmos
(Hoover; Mosvold; Ball; Lai, 2016).

Em estudo anterior (Grilo; Barbosa; Maknamara, 2020), sugeri-
mos que discursos que circulam nesses estudos podem ser organizados
em dois grupos: i) discursos cognitivo-representacionais, para os quais
o(a) professor(a) é capaz de descompactar, conectar, antecipar, articu-
lar, compreender e provar ideias matemaéticas de forma associada as de-
mandas especificas do ensino. Portanto, escolhe atividades adequadas
as demandas do ensino, € critico de materiais didaticos e curriculares, é
eficiente, regente das tarefas vinculadas ao ensino e atento as desigual-
dades; e, ii) discursos sécio discursivos?, para os quais o(a) professor(a) é
regulado pelos principios da prética pedagoégica, flexivel, explorador de
oportunidades e formulador de conceitos matematicos de acordo com
o contexto do qual participa. Por ser integrante de uma prética social,
constitui-se coletivamente, logo, é evolutivo, participativo e engajado e
sua pratica resulta de um repertério coletivo e instavel.

Este modo de organizé-los visa demarcar que existem diferencas
entre as afiliacoes epistemolédgicas que os embasam teoricamente, sem
desconsiderar a possibilidade de que eles se influenciam mutuamente,
independentemente das terminologias adotadas. Neste sentido, adota-
mos a nogdo de Matemdtica especifica para ensinar na tentativa de cap-
turar a variabilidade de discursos do CME, do CEPM e do MpE em uma
Gnica expressdo. Assim, quando usamos a frase discurso da Matemdtica
especifica para ensinar estamos nos referindo a uma formacao discursi-
va que retne os discursos do CME, do CEPM e do MpE. Uma formacao
discursiva é assegurada por um conjunto de relacdes que se estabele-
ce entre instancias e objetos do discurso, considerando suas condicdes
histéricas, suas regularidades e dispersoes (Foucault, 2016).
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Esses discursos tém sido amplamente divulgados entre educa-
dores matemdticos em diferentes paises, por meio de investigacoes
que se apoiam em itens que advogam para si a tarefa de refletir sobre
situacoes reais enfrentadas por professores ao ensinar Matemaética. A
titulo de exemplo, citamos um dos projetos do grupo de pesquisado-
res liderado por Deborah Loewenberg Ball3, o Learning Mathematics for
Teaching Project (LMT), que disponibiliza mais de 100 publica¢des* que
tratam: de medidas que o grupo utiliza para estudar (Schilling; Blunk;
Hill, 2007); do que acreditam ser a estrutura do conhecimento mate-
matico do professor (Hill; Schilling; Ball, 2004); de como os professores
aprendem o conhecimento matematico para o ensino (Hill; Ball, 2004);
de como o conhecimento do professor se relaciona com o desempenho
matemadtico dos alunos (Hill; Rowan; Ball, 2005); das relacdes entre co-
nhecimento do professor, curriculo e qualidade do ensino (Charalam-
bous; Hill, 2012), dentre outros.

O LMT é apontado como um dos pilares de um outro projeto inti-
tulado Teacher Education and Development Study in Mathematics (TE-
DS-M). Este, conduzido sob a égide da International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA), foi concebido para forne-
cer informacdes que pudessem ser utilizadas na elaboracao de politicas
e praticas de formacao de professores de Matematica (Tatto, 2013). Se-
gundo Tatto (2013), o TEDS-M envolveu dezessete paises®, se configu-
rando como o primeiro estudo transnacional desenvolvido com o obje-
tivo de fornecer dados sobre o conhecimento que os futuros professores
adquirem durante a formacao inicial, focalizando o conhecimento do
conteido matemaético e o conhecimento pedagégico do conteido mate-
matico. As medidas elaboradas e utilizadas por esses projetos decorrem
do refinamento realizado por Ball, Thames e Phelps (2008) da proposta
de Shulman (1987) para descrever o conhecimento profissional de pro-
fessores.

Este refinamento é fruto da tentativa de pesquisadores em desen-
volver a nocao de Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) que visa
enfatizar a importancia do conhecimento matematico que é especifico
do ensino, um conhecimento matemaético que, segundo Hoover, Mos-
vold, Ball e Lai (2016), é diferente da Matematica tipicamente ensinada
na escola (embora inclua conhecer a Matemadtica ensinada aos alunos)
e da Matemadtica necessdria por outros profissionais que ndo sdo pro-
fessores. Na proposta de Ball, Thames e Phelps (2008), o Conhecimento
do Contetdo é subdividido em: Conhecimento Comum do Contetido,
Conhecimento Especializado do Contetido e Conhecimento do Conte-
udo no Horizonte. Do mesmo modo, o Conhecimento Pedagé6gico do
Contetdo, é subdividido em: Conhecimento do Contetido e Alunos, Co-
nhecimento do Contetido e Ensino e Conhecimento do Contetido e do
Curriculo.

Neste cendrio, outros discursos aparecem em disputa, seja para
propor uma énfase sobre o Conhecimento Especializado do Contetdo,
tal que a natureza especializada definiria todo o conhecimento em res-
peito ao ensino de Matemadtica (Carrillo; Climent; Contreras; Mufioz-
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Catalédn, 2013), seja para propor anao dicotomizacao entre, por exemplo,
o conhecimento do conteido matematico e o conhecimento pedagégi-
co do contetiddo matematico (Huillet, 2009; Pournara et al., 2015; Tatto;
Burn; Menter; Mutton; Thompson, 2018). H4 ainda discursos que desa-
fiam a proposta de Ball, Thames e Phelps (2008) por considera-la extre-
mamente focada no individuo e optam por apresentar o conhecimento
matemadtico para ensinar sob uma perspectiva social, coletiva, emer-
gente (Adler; Hulliet, 2008; Barwell, 2013; Davis; Rennert, 2014).

Mesmo ndo integrando o TEDS-M, paises como Ardbia Saudita,
Africa do Sul, Coréia do Sul, Brasil, dentre outros, ndo ficaram a mar-
gem dessas discussoes. Entre esses paises, é possivel identificarmos
investigacdes que utilizam os itens propostos pelo LMT (Haroun; Ng;
Abdelfattah; Alsalouli, 2016; Kwon; Thames; Pang, 2012), assim como ha
aqueles que adotam uma perspectiva mais social para a investigacao
sobre o conhecimento matemaético para ensinar (Pournara et al., 2015;
Davis; Rennert, 2014; Santos; Barbosa, 2016).

Diante do alcance e de como esses discursos tém influenciado a
Educacdo Matemadtica, consideramos oportuno, inspirados em Michel
Foucault, problematizar como esses discursos tém proposto a condu-
¢ao da conduta de professores de Matemadtica. Entendemos que a con-
ducao da conduta sao as préticas de controle sobre a vida dos sujeitos,
sejam elas no ambito da vida individual ou coletiva, que visam estabe-
lecer um campo possivel de acdo. Neste sentido, desenvolvemos um en-
saio tedrico que, segundo Meneghetti (2011), exige reflexdes profundas
e minuciosas para a compreensao das coisas. As nossas reflexdes incidi-
ram sobre estudos nos quais discursos do CME, CEPM e MpE circulam e
que se encontram amplamente divulgados em periédicos da Educacao
Matemadtica, como descrito anteriormente.

O Poder se Mostra em Exercicio

Aobuscarmosinvestigaraconducao da conduta de professores(as)
de Matematica, o nosso olhar esteve voltado para os efeitos desses dis-
cursos em suas possiveis acoes. Isso nos levou a mobilizar a temética do
governo (Foucault, 1989; 1999a; 2008) como um grande guarda-chuva,
no sentido de que ela absorve a chuva de exercicios de poder que sdo
postos em funcionamento por discurso da Matemadtica especifica para
ensinar.

O poder se mostra em acao ao ser exercido, portanto, nio se pos-
sui, ndo se ganha e também néao se perde. Se o poder ndo emana de um
centro, ele é tomado “[...] como uma rede produtiva que atravessa todo
o corpo social muito mais do que uma instancia negativa que tem por
funcao reprimir” (Foucault, 1989, p. 8). Assim, o poder nao se aplica a
um individuo ou é por ele aplicado, o poder os atravessa no intuito de
dirigir as condutas.

Quando Michel Foucault se propds a investigar a temdtica do go-
verno, ele voltou-se para identificar e descrever as tecnologias de poder
voltadas para a conducdo de si e dos outros. A partir de algumas de suas
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obras (Foucault, 1999a; 2008), é possivel compreender que o termo tec-
nologia foi utilizado por Michel Foucault “[...] como um sistema de pra-
ticas investido de uma racionalidade estratégica” (Villadsen, 2014, p. 3).

Para Castro (2016, p. 412), “[...] estudar as praticas como técnicas
ou tecnologia consiste em situd-las em um campo que se define pela
relacdo entre meios (taticas) e fins (estratégia)”. Logo, descrever uma
tecnologia consiste em situd-la em termos de estratégias e taticas. A es-
tratégia é o meio utilizado para fazer funcionar ou para manter uma
tecnologia de poder, visa o treinamento rotinizado que molda os indi-
viduos a partir de objetivos previamente planejados e a tética é aquilo
que poe a estratégia em funcionamento. De acordo com Maknamara e
Paraiso (2013, p. 49), “[...] enquanto a estratégia é meticulosamente ar-
quitetada [...], a tatica é oportunisticamente acionada”. Foucault (2014b)
ilustra esses conceitos considerando o ambito militar para o qual a es-
tratégia pode ser compreendida como uma maneira de conduzir uma
guerra e a tdtica seria a existéncia do exército como um principio para
manter a auséncia de guerras na sociedade.

O uso da palavra governo nao deve ser confundido com o uso que
é dado a palavra atualmente, enquanto governo de um Estado; gover-
nam-se corpos, populacao. A populacao é um personagem politico que
surge no século XVIII (Foucault, 2008), como um novo sujeito coletivo,
“[...] um novo corpo: corpo multiplo, corpo com inimeras cabecas, se
ndo infinito pelo menos necessariamente numeravel” (Foucault, 1999a,
p. 292).

No presente estudo, consideramos o conjunto de professores de
Matemadtica como a populacao para a qual o discurso da Matemaética
especifica para ensinar estrutura um campo possivel de acoes. Esse dis-
curso tem fornecido informacgées que subsidiam tanto as politicas pu-
blicas educacionais, seja a nivel da escolarizacao bdsica (Hill, 2007) ou
anivel da formacao de professores (Hill; Ball, 2004), quanto as relacoes
pedagogicas que ocorrem em sala de aula (Charalambous; Hill, 2012).
Dada a sua amplitude, tanto em termos do que subsidiam ou podem a
vir a subsidiar, quanto em termos de abrangéncia territorial, eles colo-
cam em operacao prdticas de governo que visam estruturar o campo
possivel de agdes ao conjunto de professores de Matemadtica, transitan-
do entre alégica individual e disciplinar até alégica governamental.

Ao tentar explicitar a passagem das préticas de poder individuali-
zantes para praticas massificantes, Michel Foucault cunhou o conceito
de gouvernementalité que, segundo Fimyar (2009), traduz o esforco de
criar sujeitos governaveis através de técnicas de controle, normalizacao
e moldagem das condutas das pessoas. Para Veiga-Neto (2002), a pala-
vra governamentalidade seria a traducdo mais adequada para gouverne-
mentalité. Assim, governamentalidade sdo prdticas de governo que tém
na populacdo seu objeto e que pretendem estruturar o campo possivel
de acdes de si e dos outros (Foucault, 2008).

Ao tomar o conceito de governamentalidade, Michel Foucault ndo
desconsidera que esses poderes continuam agindo sobre os corpos in-
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dividualmente com a pretensdo de conduzir condutas. Assim, no intui-
to de desvelarmos como o discurso da Matematica especifica para ensi-
nar tem proposto a conducdo da conduta de professores de Matemaética,
analisamos diferentes tipos de poder postos em funcionamento por
esse discurso. Para isso, apoiamo-nos na genealogia sobre a temdtica
do governo realizada por Michel Foucault, que nega a possibilidade de
um centro de poder, geralmente representado pelo Estado nas teorias
cldssicas sobre governo, e volta-se para mostrar como o poder estd di-
luido, atravessando toda estrutura social, na defesa de que “I...] o poder
estd em toda parte; ndo porque englobe tudo, e sim porque provém de
todos os lugares” (Foucault, 1999b, p. 89).

O Exercicio do Poder: da légica disciplinar a governamental

Ao investigar a temdtica do governo, Foucault (1989; 1999a; 2008)
identificou e nominou diferentes tipos de poder, dos quais destacamos:
poder soberano, poder pastoral, poder disciplinar e biopoder. Esses po-
deres foram identificados em diferentes tempos histéricos, mas ainda
hoje podem coexistir agindo mutuamente sobre os corpos e sobre as
populacoes.

Iniciaremos nossa digressdo pelo poder soberano que se pauta na
existéncia da figura de um soberano e seus suditos. Segundo Foucault
(1999a), o soberano, a fim de defender o seu territorio ou a si mesmo,
detém o direito sobre a vida e a morte dos seus stditos. Isto nos permi-
te perguntar, por exemplo, porque o estudo desenvolvido por Shulman
(1987), que pretendia revolucionar o modo como o conhecimento do
professor tinha sido pesquisado até entdo, nao foi suficiente para dar
conta do conhecimento requerido ao professor de Matemaética? Quao
soberana é a Matemadtica que leva Ball, Thames e Phelps (2008) a esta-
belecerem dominios especificos no mapa conceitual do conhecimento
de professores elaborado por Lee Shulman, mesmo reconhecendo a im-
portancia de suas ideias sobre o conhecimento do contetido e o conhe-
cimento pedagégico do contetido no ensino? Os préprios autores esbo-
¢am uma possivel resposta a essas perguntas:

Nossa hipdtese é que as oportunidades dos professores
de aprender matemadtica para o ensino poderiam ser mais
bem ajustadas se pudéssemos identificar esses tipos [de
conhecimento] de forma mais clara. Se o conhecimento
matemadtico necessdrio para o ensino é, de fato, multidi-
mensional, entdo a educagao profissional poderia ser or-
ganizada para ajudar os professores a aprenderem a gama
de conhecimentos e habilidades de que necessitam de
maneiras focadas. Se, no entanto, o conhecimento mate-
madtico necessdrio para o ensino é basicamente o mesmo
que a capacidade matemadtica geral, entdo seria desne-
cessdrio discriminar as oportunidades de aprendizagem
profissional. Com base em nossa andlise das demandas
matemadticas do ensino, supomos que o conhecimento de
contetido de Shulman poderia ser subdividido em CCK
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[conhecimento comum do contetido] e conhecimento
especializado do contetido e seu conhecimento pedagé-
gico de contetddo poderia ser dividido em conhecimento
de contetido e estudantes e conhecimento de contetido e
ensino (Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 399).

Assim, essa Matemadtica que € especifica para o ensino teria um
lugar de destaque, exercendo um poder soberano que atravessa 0s seus
suditos, os professores e professoras de Matemadtica. Portanto, o territo-
rio a ser governado € aquele que envolve as préticas docentes, sejam em
cursos de formacao inicial ou continuada ou as préticas pedagégicas
estabelecidas nos espagos escolares. O sacrificio dos suditos é identifi-
cado no sentido de fazer morrer uma pratica docente baseada em uma
Matemadtica que ndo € especifica para o ensino, permitindo deixar viver
uma préatica docente que dé conta de tais especificidades.

O poder soberano exercido pela Matematica, na condicdao de um
corpo de conhecimento cientifico que precisa ser esquadrinhado an-
tes de ser deslocado para fins de ensino, atravessa todos aqueles que
lidam com ela. Assim, como nos sugere Foucault (1989), olhamos para
esse poder ndo como localizado em um centro; mas, como uma rede, a
partir de suas ramificacoes ao atravessar esse corpo multiplo que sdo os
professores de Matematica.

A categorizacao proposta por Ball, Thames e Phelps (2008) (Figu-
ra 1) evidencia que o Conhecimento Matemadtico para o Ensino requer,
dentre outros dominios, um Conhecimento Especializado do Contetido
que se diferencia da capacidade matemadtica geral que seria expressa
por um Conhecimento Comum do Contetido.

Figura 1 - Dominios do Conhecimento Matemadtico para o Ensino

CONHECIMENTO DO CONTEUDO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

....:——-__—__—_______-‘-\..___
Conhecimento Canhecimento

Especializado do do Conteldo e

onhecimento Contetido Estudantes
Comum do|  Conhedmente | combina conhecmento | Conhecimenta
Conteddo m“'tE“_"a“;ﬂ sobre os alunos e sobre | do Conteddo e
onhecimento matematico exciusive do matemdtica. Ex; saber | do Curriculo
. TOTE nsin
uwsado  em  situagiies ensine que antecipar possiveis

Familiaridade com os
topicos e questies

diferentes do ensing. Ex.: normalmor_\m ndo
revolver uma operagio. & necessario para
autros fins, Ex. que foram ou serdo

dificuldades dos alunos.

Conhecimento - Conhecimento
capacidade de ensinadas em anos

do Conteddo H - do Contelddo &
identificar anteriores efou

no Horizonte do Ensino
Ea percepgdo sobre [ Padrbesnosemos | oo B0 TonhEtiments

como os conteddos | 905 all_”“m' QUAC | eabre ensing e sobire
matemiticos estio '“'T "’; “f "“"""‘d matematica. Ex: o
relacionades, | TESQIUGADTOMA LD | oo fascor sequencia os

pad @n conteddos  de  forma
convencional &

posteriores.

Fonte: Adaptado de Ball; Thames; Phelps (2008).

Esses dominios estdo descritos em grande parte dos estudos onde
circulam discursos cognitivo-representacionais sobre o conhecimento
matematico especifico para ensinar (Barwell, 2013). Para Ball, Thames

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 46, n. 1, €98349, 2021. 7



Discurso da Matematica Especifica para Ensinar

e Phelps (2008), o Conhecimento Matemadtico para o Ensino é multidi-
mensional e uma vez identificados os tipos de conhecimento requeri-
dos para ensinar, os cursos de formacao de professores poderiam ser
organizados para ajudar os professores a aprenderem a gama de conhe-
cimentos e habilidades de que necessitam para ensinar.

Outros estudos propdem que o conhecimento dos professores é
especializado (Carrillo; Climent; Contreras; Mufioz-Catalén, 2013; Mo-
riel Junior; Wielewski; 2017) e configuram a nogdo de Conhecimento Es-
pecializado de Professores de Matematica. Como é possivel observar na
Figura 2, o CEPM também se organiza em dominos e subdominios que
focalizariam demandas relacionadas ao ensino de Matematica em par-
ticular. Desse modo, nesses discursos ndo basta reconhecer que para
ensinar Matemadtica o professor precisa dispor de um Conhecimento
Especializado do Contetido: é preciso conduzi-lo de modo que ele se
desloque entre um tipo de conhecimento e outro.

Figura 2 - Dominios do Conhecimento Especializado de
Professores de Matematica

|

Conhec. Diditico do eonteddo PR

Fonte: Moriel Junior; Wielewski (2017).

Mesmo apoiados em perspectivas epistemolégicas distintas, de
maneira similar, os discursos sécio discursivos da Matemadtica especifi-
ca para ensinar também se voltam para os modos de deslocamento, nao
mais do professor como corpo individual, mas da populagdo de profes-
sores. O interesse estd em observar como professores, na condicao de
um corpo com inimeras cabecas, se movem entre as énfases (Figura 3)
que constituiriam as formas de comunicar um determinado conceito
matematico.
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Figura 3 - Metafora Visual para Descrever as Relacdes entre
Enfases do Estudo de Conceito

/—"'_*~ A ‘Explora conexdes profundas entre as realizagSes
nal| reunindo-as em interpretagBes mais amplas e
Concep‘t‘i‘a\l \Cumhlna;ﬁes — i

mais abrangentes que geram novas possibilidades

Brendmg | \\ interpretativas emergentes.
o L=
> : Identifica como diferentes rezlizag8es moldam a
a|ogica[ N compreensio  de  conceitos  matemdticos
= - q inculagdes —\' relacionados. P. ex.: a realizagdo da multiplicagdo
5 como salte de linha numérica ajuda compreender

\a propriedade comutativa,
L

Mostra como as realizagBes se relacionam umas
com as outras. Seria um mapa de nivel macre de
um conceito, enquante uma realizacio é de nivel
micro, A forma de relacionar as realizagBes é
diversa, p. ex.: por nivel de ensino.

Descrita a partir da identificag8o das formas que o

77| professor utiliza para comunicar o conceito

matemético em estudo. Ex.: definicBes formais,
algoritmos, metéforas, imagens, gestos.

Fonte: Adaptado de Davis; Renert (2014, p. 57).

Apoiados na teoria da complexidade, Davis e Renert (2014) com-
preendem que as énfases (realiza¢des, panoramas, vinculacdes e com-
binagdes) estariam mais focadas no contetido matemético real do en-
sino. Ainda segundo os autores, essas énfases ndo ocorrem de forma
linear e nem como etapas; seriam co-implicadas, emergentes e em evo-
lucdo, o que exigiria compromissos participativos, coletivos e continu-
os dos professores.

A estratégia utilizada para colocar em exercicio o poder sobera-
no é fazer viver uma Matemdtica que é especifica para o ensino a fim de
deixar morrer uma Matemdtica que ndo é especifica para ensinar, na de-
fesa de que existe um conhecimento matematico que é especifico para
o ensino de Matematica. Junto a essa estratégia é acionada a tdtica da
diferenciagdo que pretende desnudar categorias do conhecimento pro-
fissional proposta por Shulman (1987) no sentido de tornar explicita a
diferenca entre a Matematica a ser disponibilizada para o professor e
a Matemadtica requerida por outros profissionais. Ambos os discursos,
cognitivo-representacionais e socio discursivos, operam no sentido de
fazer morrer préticas pedagogicas baseadas em uma Matemaética que
nao é especifica para o ensino, a fim de deixar viver praticas que se esta-
belecem por meio de uma Matemética especifica para ensinar.

Observamos, entretanto, que outras formas de poder sdo postas
em funcionamento por esses discursos transitando entre a expressao
de um poder individualizante e disciplinar até a l6gica massificante,
que fazem os professores viverem conforme suas regras. O poder dis-
ciplinar se volta para controlar a multiplicidade, organizé-la de modo a
utiliza-las ao maximo; “[...] define como se pode ter o dominio sobre o
corpo dos outros, ndo simplesmente para que facam o que se quer, mas
para que operem como se quer” (Foucault, 2014b, p. 135). O poder dis-
ciplinar “[...] toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como
instrumentos de seu exercicio” (Foucault, 2014b, p. 167).
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Em busca desse adestramento dos corpos, o poder disciplinar re-
corre a disciplina. A disciplina se revela em “[...] métodos que permitem
o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujei¢do
constante de suas forcas e lhes impoem uma relacdo de docilidade-
utilidade” (Foucault, 2014b, p. 135). A disciplina age sobre os corpos; é
sutil, devendo o seu sucesso ao uso de instrumentos simples: o olhar
hierdrquico e a sancao normalizadora, além do exame que resulta da
combinacao dos anteriores. Voltemos nosso olhar sobre o exame.

O exame “[...] é um controle normalizante, uma vigilancia que
permite qualificar, classificar e punir. Estabelece sobre os individuos
uma visibilidade através da qual eles sao diferenciados e sancionados”
(Foucault, 2014b, p. 181). O exame inverte a ldgica da visibilidade do po-
der, tornando-o cada vez mais invisivel a medida em que é mais insidio-
so; disponibiliza um campo documentdrio de registros de uma série de
tracos individuais que permitem classificar, categorizar e fixar normas
que se tornam homogeneizantes.

Ao nos voltarmos para os discursos cognitivo-representacionais,
identificamos o uso do exame como instrumento do exercicio do poder
disciplinar. Projetos como o Learning Mathematics for Teaching Project
(LMT)¢ e o Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M) (Tatoo, 2013) utilizam a técnica do exame por meio da ela-
boracao/aplicacdo/refinamento de instrumentos que sdo aplicados em
larga escala a professores e estudantes com vistas a um controle minu-
cioso de seus corpos. Esses instrumentos sdo utilizados para examinar
aestrutura do conhecimento matematico do professor (Ni Riorddin; Pa-
olucci; O’ Dwyer, 2017); o modo como esses professores aprendem esse
conhecimento para fins de ensino (Mosvold; Fauskanger, 2013); como
podem relacionéd-los com o desempenho matemaético dos estudantes
(Delaney, 2012; Tchoshanov, 2011); refinar os instrumentos de avaliacdo
(Phelps; Kelcy; Jones; Liu, 2016), dentre outros fins.

Para exemplificarmos como o uso do exame, como um instru-
mento do poder disciplinar, é posto em exercicio por discursos cog-
nitivo-representacionais, apresentamos abaixo o resumo do artigo de
Kwon, Thames e Pang (2012).

Este artigo examina os desafios na adapta¢do das medi-
das do conhecimento matemaético para o ensino (MKT)
desenvolvidas nos Estados Unidos para uso na Coréia.
Depois de uma anadlise inicial das questdes dos candida-
tos em relagdo ao ‘ajuste’ dos itens ao contexto coreano
- se os itens eram conhecidos, auténticos e realistas, [...]
— adaptamos e administramos um instrumento desen-
volvido pelo projeto Learning Mathematics for Teaching
com 93 professores coreanos e realizamos entrevistas de
acompanhamento com nove professores. Com base na
andlise desses dados, realizamos uma segunda rodada de
revisao e, em seguida, administramos o teste revisado a
101 professores coreanos. Os resultados mostraram que
pequenas modificacdes que foram feitas para aumentar
0 ajuste muitas vezes aumentaram o desempenho dos
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professores nos itens, como esperado, mas o impacto das
mudancas foi as vezes dificil de interpretar. Para varios
itens, as modifica¢des introduziram problemas de valida-
de imprevistos. O artigo discute as dinamicas que surgem
ao fazer mudancgas nos itens do MKT - em particular, a
tensdo na modificacdo de itens para aumentar o ajuste a
contextos educacionais especificos, mantendo a validade
(Kwon; Thames; Pang, 2012).

Do exposto neste estudo, vemos como o exame € utilizado para o
controle dos corpos quando toma os professores como objeto de estudo
(ao responderem os itens) e, a0 mesmo tempo, como instrumento de
exercicio de poder (ao fornecerem informacdes que permitem o ajuste
de tais itens). Na logica do exame, os professores estdo cada vez mais
visiveis a medida em que o poder disciplinar é mais insidioso disponi-
bilizando registros sobre a Matematica especifica para ensinar. Esses
registros, primeiramente, sdo individuais, mas permitem classificar,
categorizar e fixar normas que se tornam homogeneizantes.

Os discursos s6cio discursivos se mostram contrarios a forma
como o exame é utilizado por discursos cognitivo-representacionais
como se observa no estudo de Davis e Renert:

A énfase da pesquisa contemporanea em identificar e me-
dir o que cada professor pode articular explicitamente é,
a nosso ver, simplesmente inadequada - tanto como fer-
ramentas para avaliar o que os professores realmente sa-
bem como como meios para apoiar o desenvolvimento do
corpo vibrante do conhecimento da M4T (Davis; Renert,
2014, p. 116).

Entretanto, isso nao significa que eles ndo coloquem em exerci-
cio o poder disciplinar fazendo uso do exame como um instrumento
de controle dos professores. O que esses discursos propdem € o uso de

[...] andlises mais refinadas do que as avalia¢des em larga
escala, em grande parte porque muitos dos aspectos mais
importantes do conhecimento dos professores simples-
mente nao estdo disponiveis para uma avaliagdo explicita
e imediata. Eles sdo tacitos e s6 podem emergir através da
participacdo em exploracdes coletivas, como estudos do
conceito.

Dito isso, nos engajamos em algumas estratégias pragma-
ticas para aumentar nossa base populacional. Por exem-
plo, o programa de formacao de professores da University
of Calgary foi reestruturado para que todos os candidatos
a professores — nos niveis bdsico e secundario - decla-
rassem uma especializacdo. Para aqueles que optam por
uma especializagdo em matemaética, um dos principais
componentes de sua experiéncia de dois anos (quatro se-
mestres) é o estudo do conceito. Além disso, a Faculdade
de Educacao oferece uma turma de mestrado de educa-
cdo dedois anos [...] e um certificado de p6s-graduacao de
quatro cursos que enfatiza o estudo do conceito.

Esses esfor¢os, naturalmente, concentram-se nos indivi-
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duos. Outra estratégia é se concentrar em niveis coletivos,
como escolas e distritos escolares. Um projeto deste tipo
estd apenas comec¢ando, envolvendo a maioria dos pro-
fessores que lidam com matematica em uma escola do
ensino fundamental e médio em Calgary. Mais uma vez
organizado em torno do estudo do conceito, este projeto
de cinco anos estd analisando o possivel impacto na cul-
tura da escola (Davis; Renert, 2014, p. 124).

A intencdo em dispor de andlises ainda mais refinadas acerca da
variabilidade de realizag6es de um determinado conceito por profes-
sores aponta para o uso do Estudo do Conceito como um instrumento
de controle que permitiria o exame minucioso daquilo que os profes-
sores efetivamente fazem ou podem vir fazer ao ministrarem aulas de
Matemadtica. Mais uma vez, aos professores é dada toda a visibilidade,
enquanto objeto e instrumento do poder disciplinar. Os professores sao
tomados como objeto quando se pretende registrar as diferentes formas
que eles utilizam para comunicar um conceito matemaético e, conse-
quentemente, também sao instrumento do poder, pois sdo eles que for-
necem os dados para esses registros.

Como observamos, o poder disciplinar entra em exercicio aciona-
do pela estratégia que visa identificar o qué e como professores ensinam
Matemdtica. Duas taticas sdo acionadas a fim de alcancar essa estraté-
gia. Uma delas, associada aos discursos cognitivo-representacionais, é
a tdtica da avaliagdo que, por meio do exame, realiza um escrutinio das
praticas pedagogicas estabelecidas nos espacos escolares no intuito de
qualificar e classificar tanto professores quanto estudantes. Por meio
da tdtica da avaliagdo vé-se que o governo dos homens ndo se dd mais
pela obediéncia, mas pela manifestacado sobre aquilo que se é (Foucault,
1997). Ja discursos s6cio discursivos acionam a tdtica da colaboragéo
na qual professores sdo convidados a participar de grupos colaborati-
vos para que suas almas sejam exploradas, para que revelem as formas
como realizam um determinado conceito matemadtico e sejam condu-
zidos entre diferentes énfases, no sentido de ampliar o seu repertério
sobre o conceito em estudo.

A participacao de professores em atividades de exploracao coleti-
va, tais como o Estudo do Conceito ou os testes padronizados de medi-
das individuais com fins homogeneizantes, acionam outras formas de
expressdo do poder: o poder pastoral e o biopoder. Michel Foucault dis-
corre sobre o poder pastoralnos remetendo a figura do pastor de ovelhas
da tradicao judaico-crista. Para o autor, o “[...] poder do pastor se exerce
essencialmente sobre uma multiplicidade em movimento” (Foucault,
2008, p. 168). Assim, esse exercicio de poder ndo ocorre sobre um lugar
especifico, mas sobre um rebanho, os professores, mais especificamen-
te, sobre o rebanho em seu deslocamento, no movimento que o faz ir
de um ponto a outro. Ou seja, o poder pastoral é posto em exercicio por
esses discursos quando eles conduzem os professores entre um tipo de
conhecimento e outro, no caso de discursos cognitivo-representacio-
nais; ou entre uma énfase e outra, quando tratam de discursos socio
discursivos.
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Apesar de o discurso da Matemadtica especifica para ensinar pre-
ver a participagdo de professores em grupos, o que se espera é que ao fi-
nal cada um deles alcance a sua salvacao individual. Ou seja, espera-se
oferecer para cada um deles diferentes modos de lidar com a Matemati-
ca para fins de ensino, seja movendo-se entre um tipo de conhecimento
e outro ou entre uma énfase e outra. Por isso, € tdo importante a integra-
cdo do grupo, de modo que cada um permita que o outro saiba o que ele
sabe, dirigindo-os, conduzindo-os mutuamente.

Em relacdo ao poder pastoral, a estratégia utilizada é a confissdo,
de modo que os professores, ao participarem de grupos de formagao,
confessem o que sabem e como ensinam determinado conceito. Ligada
a essa estratégia tem-se a tdtica da movimentagdo na qual professores
sdo levados a se deslocar entre um conhecimento e outro ou entre uma
énfase e outra de um conceito, a depender das afiliacoes epistemol6-
gicas as quais os discursos estdo submetidos, a fim de alcancar o fim
prometido: aprender uma Matemadtica especifica para o ensino.

E com o surgimento da popula¢do, como um novo corpo social,
que o biopoder entra em agdo. O biopoder, diferente do poder soberano
e do poder disciplinar (mas nao separado destes), ndo se exerce sobre
um corpo, mas sobre um corpo multiplo, a populacéo, por meio de re-
gulamentacdes que buscam o governo da vida (Foucault, 1989).

Ao considerarmos o discurso da Matemadtica especifica para
ensinar, vemos este tipo de poder em a¢do quando subsidiam, inde-
pendentemente de suas filiacdes epistemoldgicas, politicas publicas e
programas de formacdo de professores de Matemadtica, por exemplo.
Para ilustrarmos como esse poder se mostra em exercicio em discursos
cognitivo-representacionais, abaixo trazemos alguns trechos de estu-
dos que sugerem como eles buscam regulamentar o governo da vida dos
professores.

Esta descoberta fornece suporte para iniciativas de poli-
ticas destinadas a melhorar a realizagdo matematica dos
alunos, melhorando o conhecimento matemético dos
professores (Hill; Rowan; Ball, 2005).

E improvével que as implementacées curriculares em
matemadtica fornecam os beneficios esperados para os
alunos, se a orientacdo por escrito aos professores for in-
terpretada e promulgada de maneira diferente das formas
que os formuladores de politicas e os planejadores de cur-
riculo pretendem (Foster; Inglis, 2017).

As implicacdes incluem limitar o requisito minimo a um
diploma universitdrio de quatro anos e exigir que os pro-
fessores ensinem vdarios niveis de ensino ao longo de um
periodo de tempo (Ng, 2011).

Suas regulamentacgdes visam determinar desde requisitos mini-
mos para ser professor de Matematica até niveis de proficiéncia espera-
dos desses professores. Vé-se que é pretendido o controle de toda a po-
pulagdo de professores de Matemadtica inclusive determinando que os
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mesmos devem seguir as orientacdes elaboradas por outrem sob pena
de serem culpados pelo baixo desempenho de seus estudantes. Acredi-
tam que ao regulamentar requisitos minimos e medidas de qualidade é
possivel melhorar o desempenho dos estudantes em Matematica.

Por outro lado, discursos s6cio discursivos ponderam sobre a di-
ficuldade de apreender a natureza complexa, emergente, adaptativa e
evolutiva da Matemética para o ensino. Entretanto, defendem que

[...] a comunidade [cientifica] tem a obrigacdo de traba-
lhar em conjunto para explorar, testar e criar novas pos-
sibilidades [...] [pois] muito poderia ser obtido se o ensino
de matematica e a formacgao de professores incluissem
énfases semelhantes a estudos de conceito” (Davis; Re-
nert, 2014, p. 120).

Reconhecida a dificuldade em governar os professores por meio
de politicas que se baseiam em resultados de avaliacdes em larga esca-
la, discursos s6cio discursivos propdem que este governo se dé a partir
do acompanhamento da relacao entre, por exemplo, o desempenho de
estudantes em avaliagdes padronizadas e o seu interesse em seguir car-
reiras que requerem um conhecimento matematico.

[...] provincia de Alberta, no Canadd, tem comparativa-
mente bom desempenho em testes de realizacdo nacio-
nais e internacionais em matematica. Mesmo assim, as
matriculas em programas universitdrios relacionados a
matematica estdo em declinio constante ha décadas. [...]
Por mais importante que seja a realizagdo pessoal, se os
impactos do ensino ndo estdo se registrando nos niveis
social e cultural, questionamos sua eficacia (Davis; Re-
nert, 2014, p. 120).

Além disso, destacam que é importante notar que existe uma for-
te relagdo entre a formacao inicial e continuada de professores (Santos;
Barbosa, 2016; Davis; Renert, 2014) e argumentam na defesa de projetos
que combinem a articulacdo dessas formacdes em contexto de escolas
parceiras nas quais o Estudo do Conceito possa ser desenvolvido (Da-
vis; Renert, 2014).

O biopoder é exercido tendo como estratégia constituir politicas
ptiblicas educacionais e programas de formagdo de professores. Duas té-
ticas sdo utilizadas, respeitando as afiliacdes epistemolégicas de seus
discursos: a tdtica da generalizacdo acionada por discursos cognitivo-
representacionais e a tdtica da evolugdo acionada por discursos socio
discursivos. A tdtica da generalizacdo, por meio de regulamentacdes
(leis, diretrizes, resolucdes, programas de formacao), estabelece crité-
rios gerais a serem adotados para a conducao da conduta de professores.
Estabelecem por meio de niveis de proficiéncia Matemdtica normatiza-
¢oes homogeneizantes. Por outro lado, a tdtica da evolugdo dispensa o
uso de critérios gerais e € mobilizada quando propde articulacdo entre
a formacdo inicial e continuada de professores por acreditar que assim
alcancariam uma mutua evolucdo, uma melhoria da populacao, do ren-
dimento, a ponto de constituir um grupo de docentes com perfil profis-
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sional coeso e condizente com as demandas especificas relacionadas ao
ensino de Matematica.

Observamos que o discurso da Matematica especifica para ensi-
nar pde em exercicio diferentes tipos de poder que transitam entre a
l6gica individual e disciplinar (ao mobilizar estratégias e taticas afei-
tas aos poderes soberano e disciplinar) para alégica governamental (ao
mobilizar estratégias e tdticas afeitas ao poder pastoral e ao biopoder).
Esses poderes em exercicio visam conduzir a conduta de professores de
Matematica no sentido de: fazer viver uma Matemadtica especifica para
o ensino; identificar o que e como professores ensinam Matematica;
confessar seus saberes e suas praticas de ensino; e constituir politicas
publicas e programas de formacao de professores.

Efeitos do Poder ou Que Condutas Docentes?

Mostramos, na se¢do anterior, que a conducdo da conduta de pro-
fessores de Matemadtica s6 se alcanca depois de se passar por poderes
afeitos a soberania e a disciplina, utilizando “[...] mais tdticas do que
leis” (Foucault, 1989, p. 166). Quando voltamos o nosso olhar sobre os
tipos de poder postos em funcionamento por esses discursos identifi-
camos e descrevemos estratégias e taticas que constituem uma tecno-
logia de poder que tem sido enderecada aos professores de Matemadtica,
a qual nomeamos como Tecnologia da Especificidade Matemditica.

Essa tecnologia quer dar conta de um conjunto de préticas, mu-
nido de uma racionalidade estratégica que tem por objeto o ensino de
Matemadtica, que permite mostrar como poder e saber se articulam para
constituir professores de Matemadtica governaveis. A Tecnologia da Es-
pecificidade Matemdtica é acionada por discursos que sugerem a exis-
téncia de uma Matemadtica que é especifica para o ensino e, portanto,
difere da Matematica requerida por outros profissionais.

Esses discursos divulgam condutas requeridas aos professores
de Matematica orientadas pelo entendimento de que para ensina-la é
preciso saber uma Matemadtica especifica, a qual seria alcangada no en-
trelacamento de diferentes estratégias e taticas. Inicialmente, o profes-
sor é conduzido ao reconhecimento da soberania da Matematica frente
a outros campos do saber, haja vista a necessidade de disponibilizar
a populacao de professores dominios especificos de conhecimentos.
Uma outra forma de conduzir os professores é expd-los ao exame, ma-
terializados em avaliacdes padronizadas, produzindo como efeito uma
responsabilizacdo sobre o desempenho de si e dos outros, pois quando
um pafs, um estado ou uma escola nao alcanga os indices educacionais
almejados, a responsabilidade recai sobre todos os professores.

E esperado também que os professores se mantenham em mo-
vimento, ou seja, que domine os diferentes conhecimentos requeridos
para se ensinar Matemadtica e que saibam transitar entre eles a medida
em que sdo requeridos na tarefa de ensinar. Além disso, espera-se que
os professores integrem grupos para que possam ser conduzidos cole-
tivamente a manutencdo de uma Matemadtica especifica para o ensino.
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Por fim, os professores estdo condenados a viver conduzidos por poli-
ticas publicas e/ou cursos de formacado que visem subsidiar requisitos
minimos para ser professor de Matemaética.

Neste sentido, inferimos que as condutas docentes almejadas
pelo discurso da Matemética especifica para ensinar perpassam pela
constituicdo de um “[...] sujeito-professor(a)-de-Matemadtica” (Grilo;
Barbosa; Maknamara, 2020, p. 3). Um sujeito munido de capacidades
que atenderiam demandas especificas relacionadas ao ensino de Ma-
tematica, que perpassam pelo reconhecimento da existéncia diferentes
tipos de conhecimentos ou énfases conceituais e que podem ser adqui-
ridas recorrendo a: diferenciacdo da Matemadtica frente a outras areas;
avaliacao e colaboracao do que se sabe; movimentacdo em busca da
aprendizagem de novos conhecimentos, generalizacdo e evolucdo de
praticas de ensino.

Consideracoes Finais

Para alcancarmos o objetivo proposto neste ensaio, analisamos
como o poder é posto em funcionamento pelo discurso da Matemdtica
especifica para ensinar. A nossa andlise mostrou que esses discursos
poem em exercicio diferentes tipos de poder. Ao apresentarmos o poder
soberano, discutimos como a Matematica precisa ser esquadrinhada
antes de ser deslocada para fins de ensino. Ao tratarmos do poder dis-
ciplinar mostramos como o exame € utilizado como um instrumento
que escrutina a vida de cada professor fornecendo o controle minucioso
dos seus corpos. Transitando entre alégica individual e disciplinar para
a logica governamental, vimos que o poder pastoral se mostra quando
os discursos pretendem conduzir professores coletivamente guiando-
os entre diferentes tipos de conhecimento ou entre diferentes énfases
de um conceito matematico e, ao analisarmos o biopoder, vimos que a
conducdo dos professores se estabelece por meio de regulamentagées
que recaem sobre toda a categoria de professores de Matematica.

Esses poderes em acdo, muitas vezes de forma mutua, mobilizam
diferentes estratégias que sdo acionadas por diferentes tdticas todas
elas a servico de uma tecnologia de poder que nominamos como Tecno-
logia da Especificidade Matemdtica. Foi através da andlise dessa tecno-
logia que pudemos mostrar as condutas esperadas para os professores
de Matematica disponibilizadas pelo discurso da Matematica especifi-
ca para ensinar.

O governo destinado aos professores de Matemadtica visa conduzi-
los ao entendimento de que existiria uma Matemadtica especifica para
0 ensino e que para alcanca-la o professor precisaria fazer viver uma
Matemadtica que é especifica para o ensino e deixar morrer uma Mate-
madtica que ndo é especifica para o ensino. Além disso, esses professores
seriam submetidos a um exame minucioso de suas prdticas para ofere-
cerem informacoes que seriam capazes de aperfeicoar os caminhos a
serem trilhados para aprimorar/evoluir a Matemadtica especifica para
o ensino e subsidiar regulamentacdes gerais sobre a formacao de pro-
fessores.
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Outros estudos sdo necessdrios para que se possa refletir sobre
as multiplas formas de resisténcia operacionalizadas pelas relacoes de
poder que sdo mobilizadas pelo discurso da Matematica especifica para
ensinar. Para tanto, faz-se necessdrio interrogar as condi¢cdes de exis-
téncia dessas relacoes, direcionar o olhar para a ordem da estratégia
e da luta contra as formas de sujeicao do sujeito consigo mesmo e aos
outros, que rechacam, dentre outras coisas, a inquisicao cientifica que
busca determinar quem somos.

Recebido em 19 de novembro de 2019
Aprovado em 27 de novembro de 2020

Notas

1 ParaFoucault (2014a) estas coisassdao os homens em suas relacdes com tudo que
0 cerca: 0s recursos, os costumes, as formas de agir ou de pensar, as desgracas
como a fome, a epidemia, a morte, etc.

2 Numa perspectiva foucaultiana os dois grupos sdo de ordem discursiva. O
registro da palavra discursivo visa a demarcar que, ao operar com essa perspec-
tiva, hd um reconhecimento de que ndéo existe uma tinica Matemdtica a prioria
ser ensinada, mas que ela emerge das interacoes discursivas de uma pratica
social.

3 Areferida pesquisadora foi premiada, em 2017, pela International Commission
on Mathematical Instruction (ICMI), com amedalha FelixKlein, prémio maximo
dereconhecimento académico na comunidade de Educacdao Matemdtica, como
forma de reconhecimento a sua lideranca e contribuicdo para a melhoria da
prdtica de ensino de Matemaética e formacao de professores, com destaque ao
desenvolvimento da teoria do Conhecimento Matemdtico para o Ensino (CME)
(Fonte: <https://deborahloewenbergball.com/>).

4 A lista com as publicacdes pode ser encontrada em: <http://www.umich.
edu/~lmtweb/research.html>.

5 Botsuana, Canadd (quatro provincias), Chile, Taipé Chinés, Geérgia, Alema-
nha, Maldsia, Noruega, Oma3, Filipinas, Polonia, Federacao Russa, Cingapura,
Espanha, Suica, Tailandia e EUA.

6 Disponivel em: <http://www.umich.edu/~lmtweb/>.
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