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RESUMO

Este ensaio assume uma opg¢do decolonial para debater a formacdo de professoras e professores que ensinam
matematica. Articulando onze estudos aceitos no GT19 — Educacdo Matemética, da Associagdo Nacional de
Pesquisa e P6s-Graduagdo em Educacdo (ANPEd), na ocasido de sua da 392 Reunido Nacional, foi possivel discutir
tracos e efeitos de colonialidade que se manifestam na formacdo de professoras e professores que ensinam
matematica, apontando relages de poder, regulagdes e movimentos de resisténcia envolvidos nos espagos e
tempos que compdem diferentes processos formativos. Para apresentar essa discussao, propomos trés eixos que,
em nossa interpretacdo pautada na decolonialidade, atravessam essas relacfes, possibilitando a construcdo de
caminhos de resisténcia: coletivos docentes como espacos de resisténcia; metodologias em didlogos com saberes;
e matematica como desobediéncia politico-epistémica. Esperamos que este ensaio nos desafie a assumir posicoes
ativas, evidenciando papéis que a escola e a universidade tém exercido como instrumentos de um projeto de poder
hegemonico de padrbes coloniais; mas que também contribua para a constru¢do de posicionamentos, posturas e
horizontes de resisténcia, de transgressao, de intervengdo e de insurgéncia no contexto da formacao de professoras
e professores que ensinam matematica.
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ABSTRACT

This essay takes a decolonial stance to debate the education of teachers who teach mathematics. Articulating eleven
studies accepted in the WG19 — Mathematics Education, of the National Association for Research and Graduate
Studies in Education (ANPEd), on the occasion of its 39" National Meeting, it was possible to discuss traces and
effects of coloniality manifested in the education of teachers who teach mathematics, pointing out relations of
power, regulations and movements of resistance involved in the spaces and times that constitute different
educational processes. To present this discussion, we propose three axes that, in our interpretation based on
decoloniality, pervade these relations, enabling the construction of paths of resistance: collectivities of teachers as
spaces of resistance; methodologies in dialogue with knowledge; and mathematics as political-epistemic
disobedience. We expect this essay to challenge us to take active positions, highlighting roles that school and
university have been playing as instruments of a hegemonic project of power with colonial patterns; but also to
contribute to the construction of positions, stances and horizons of resistance, transgression, intervention and
insurgency in the context of the education of teachers who teach mathematics.

KEYWORDS: Coloniality. Decoloniality. Mathematics Education. Education of Teachers who Teach
Mathematics.

Quem é a primeira pessoa desta narrativa?

Brasil, meu nego

Deixa eu te contar

A histdria que a histéria ndo conta
O avesso do mesmo lugar

Na luta é que a gente se encontra

Brasil, meu dengo

A Mangueira chegou

Com versos que o livro apagou

Desde 1500

Tem mais invasdo do que descobrimento

Samba enredo Histdria Para Ninar Gente Grande

G.R.E.S. Estagdo Primeira de Mangueira — Carnaval 2019
Composig¢do: Deivid Doménico, Tomaz Miranda, Mama, Marcio
Bola, Ronie Oliveira e Danilo Firmino.

Na narrativa hegemdnica sobre a histdria do Brasil, o suposto brado Terra a vista! tem
sido frequentemente usado como uma referéncia — e uma idealizacdo — do inicio do processo
que essa mesma narrativa nomeia como “descobrimento do Brasil”. Nessa versao da historia,
narrada do ponto de vista dos colonizadores, o brado Terra a vista! simboliza o primeiro
vislumbre pelo homem branco, civilizado e europeu de uma terra selvagem, atrasada,
desprovida de sabedorias, de almas ou de culturas. Sua heroica misséo era, portanto, descobrir,
desbravar, levar a luz e a civilizagdo a essas terras virgens; tirar das trevas e do atraso esses
pobres barbaros. Para que se cumprisse essa missdo heroica, seriam inevitaveis e justificaveis

todos os sacrificios e todas as violéncias — a escravizacdo e o genocidio dos povos, 0
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apagamento de sabedorias tradicionais, o assolamento das terras, o rasgar de fronteiras
arbitrarias sobre 0 novo mundo.

Como observa Lander (2001), os pensamentos hegemdonicos sobre e da América Latina,
impostos desde entdo, podem ser caracterizados como essencialmente coloniais e eurocéntricos.
Entretanto, a partir de movimentos de insurgéncia epistémica, de resisténcia cultural, de lutas
politicas e de mobilizagcbes populares, também tém se produzido outras vertentes de
pensamento, opgOes de conhecimento que buscam defender e preservar sabedorias ancestrais e
produzir alternativas contemporaneas as racionalidades euro-eua-céntricas. Autoras e autores
latino-americanos nos campos das ciéncias sociais € humanas tém contribuido com essas
vertentes.

Essas autoras e autores (e.g. MALDONADO-TORRES, 2007) tém denunciado a
colonialidade como um padrao de poder que emerge como resultado do colonialismo territorial
e politico moderno — mas que sobrevive a este, ndo se limitando a dominacao formal de um
povo sobre outro, e operando nas formas como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as
relagOes intersubjetivas se manifestam e se articulam entre si. Para o projeto de manutencéo de
dominacdo econdmica e simbolica, a colonialidade promove a naturalizacao e a legitimacéo de
dicotomias e de hierarquias culturais, sociais, politicas, territoriais, raciais, de género e
sexualidade. Walsh (2008) destaca pelo menos quatro eixos interconectados por meio dos quais
a colonialidade opera — colonialidade do poder, colonialidade do saber, colonialidade do ser,
colonialidade da vida e da natureza.

A colonialidade se sustenta ainda em um mito da modernidade eurocéntrica que,
segundo Dussel (1992), se caracteriza, dentre outros aspectos, pelo auto entendimento da
civilizacdo moderna como mais desenvolvida e superior e que, sendo assim, esta moralmente
autorizada e obrigada a impor processos civilizatérios aos povos inferiores, primitivos e
barbaros — independente da propria vontade dos povos e das violéncias produzidas nesses
processos. Assim, como observa Lander (2001), por um lado, se produz uma concepcao linear
e unidirecional da historia, que evolui de um estado mais atrasado (em geral, associado a uma
visdo mitica da natureza bruta) a um estado mais avancado (representado pela idealizacdo da
sociedade europeia); e, por outro lado, sdo invisibilizadas todas as outras histdrias que
coexistiam empiricamente antes da colonizacdo do continente americano. Por meio desses
processos, 0 mito da modernidade eurocéntrica se produz junto a naturalizacdo das

epistemologias hegemonicas, que sdo impostas como op¢des Unicas. Em nome de uma nogao
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de progresso linear, tudo que se alinha a essas epistemologias Unicas é alcado a um lugar do
avanco ou do desenvolvimento; ao passo que as sabedorias outras séo relegadas a um lugar do
primitivismo ou do atraso, sendo os proprios sujeitos culpabilizados por sua suposta condicao.

N&o obstante, como propde Walsh (2017), junto a colonialidade emerge a
decolonialidade, uma forma de (re)existir, de sustentar e (re)construir caminhos de luta
permanentes em que se possam identificar e visibilizar sabedorias outras, e atuar a partir dessa
identificagcdo e visibilizagdo. A decolonialidade se refere, portanto, a posicionamentos,
posturas, horizontes e projetos de resisténcia, de transgressdo, de intervencao e de insurgéncia.
O uso do termo decolonialidade — ao invés de descolonialidade — marca uma opg¢ao
epistemoldgica e politica, cuja intengdo é evidenciar que ndo h& um estado nulo de
colonialidade — como se fosse possivel passar de um momento colonial a outro ndo colonial,
sem a influéncia de seus padrbes. A decolonialidade ndo nos impele, portanto, eliminar a
colonialidade; mas nos desafia a desnaturalizar as epistemologias hegemonicas, a desaprender
a pensar unicamente a partir de suas referéncias, e a retirar as sabedorias outras do apagamento,
deslocé-las do lugar do atraso. Somos desafiados entdo a atuar em seus arredores, em suas
fissuras, em suas rachaduras, como lugares de produgdo de possibilidades “do intercultural e
do decolonial, ndo como substantivos fixos, mas como ‘verbalidades’ que despertam o seu agir
ativo, a sua acao” (WALSH, 2017, p. 44, tradugdo nossa).

Dessa perspectiva, propomos neste ensaio assumir um giro epistémico, materializado
por uma inversao nos protagonismos de narrativas hegemonicas — em lugar de Terra a vista!,
bradamos Caravelas a vistal. Assim, nos desafiamos a desaprender as versdes da historia do
olhar Gnico do colonizador que vislumbra a terra bruta a ser civilizada, para passar a narra-la
do ponto de vista dos povos e dos grupos colonizados e subalternizados — € deles a primeira
pessoa desta narrativa.

Tal mudanca na pessoa que narra ndo corresponde meramente a outra versao da mesma
historia, em que os povos colonizados contemplam passivamente a aproximacao das caravelas
carregando os dispositivos civilizatorios que apagarao suas culturas. A narrativa que propomos
¢ uma subversdo da historia, na qual, em um movimento decolonial, esses povos tomam
consciéncia da chegada das caravelas, apropriando-se delas, desmontando-as, subvertendo o
uso de suas pegas e usando-as em caminhos de resisténcia e de insurgéncia que produzem
possibilidades de fortalecimento de poderes, valorizacdo de saberes, afirmacdo de seres, de

corpos e de formas de viver e de estar no mundo. Esta ndo é uma versao da historia dos herdis
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e dos fatos heroicos que atuaram na invencdo daquilo que hoje se chama Brasil, daquilo que
hoje se chama Matematica ou daquilo que hoje se chama Formac&o de Professores; mas uma
narrativa de grupos, de sujeitos e de sabedorias que foram e que sdo invisibilizados nesses
processos.

Dialogar com as contribuicdes de outros colegas a partir de uma perspectiva decolonial
€ nossa intencdo neste ensaio, embora haja outros caminhos possiveis para discutir as relacfes
de poder, as regulagdes e os movimentos de resisténcia envolvidos nos espagos e tempos de
formacéo de professoras e professores que ensinam matematica. Consideramos que a opg¢ao
pela decolonialidade, em didlogo com a literatura de pesquisa em formacao de professoras e
professores nos campos da Educacdo e da Educacdo Matematica, tem a poténcia de deslocar
esse debate para terrenos politicos situados nos diversos contextos latino-americanos,
particularmente nos brasileiros, evidenciando especificidades desses contextos, das
perspectivas dos sujeitos, das praticas e do projeto politico-ético-estético.

Como destaca Maldonado-Torres (2007), a colonialidade ndo se limita a relacbes
formais de dominacédo politica, se espraiando nas formas de trabalho, de conhecimento, de
autoridade, e nas relacGes intersubjetivas. Podem-se, portanto, evidenciar tracos e efeitos de
colonialidade nos contextos de formacéo e de praticas de professoras e professores, no que diz
respeito tanto a grupos sociais subalternizados ou historicamente excluidos, como a relagdes
entre professoras e professores e seus estudantes, entre professoras e professores em formacao
e formadores de professores, entre sujeitos e conhecimentos institucionalizados. Assim, no
pensar com saberes e praticas mobilizados em espacos e tempos de formacdo de professoras e
professores que ensinam matematica, a op¢ao decolonial pode provocar interpelagdes politicas
sobre de quem, para quem e em que estao referenciados esses saberes e praticas, na delimitacéo
politica, geografica e cultural que hoje se denomina Brasil, e na delimitacdo politica e
epistemoldgica que hoje se denomina Matematica.

Procuramos identificar o que as autoras e os autores que contribuiram com este trabalho
denunciam sobre relaces de colonialidade na formacdo de professoras e professores que
ensinam matematica, e o que propdem como caminhos de resisténcia, bem como revelar outras
possibilidades de resisténcia a partir desse diadlogo. A leitura dos onze estudos que compdem
este dossié nos permitiu identificar trés eixos que, em nossa interpretacdo sob a opcao da
decolonialidade, atravessam suas contribui¢es e podem fornecer um percurso para estruturar

nosso didlogo: coletivos docentes como espacos de resisténcia, metodologias em didlogos com
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saberes e matematica como desobediéncia politico-epistémica. Tais eixos ndo pretendem
estabelecer categorias disjuntas em que enquadrariamos esses estudos, nem tém a pretensdo de
esgotar suas potenciais contribuicGes; mas permitem, a partir de suas articulagdes, evidenciar
possibilidades de resisténcia por meio da opcéo pela decolonialidade.

Considerar a formacéo de professoras e professores que ensinam matematica tendo
como opcao a decolonialidade nos impde, ainda, o desafio de compreender historicamente o
modo como, nos contextos brasileiros, nossos processos formativos séo permeados por tragos
e efeitos da colonialidade. Evidentemente, esse seria um amplo projeto, irredutivel as
discussbes aqui apresentadas e, por isso, nossa intencdo é apenas indagar essa formacao
desestabilizando as narrativas hegemonicas que a historiografia da educacéo brasileira buscou
produzir e consolidar, questionando alguns lugares comuns e olhares de cima que caracterizam
o0s estudos sobre a historia da formacdo de professoras e professores que ensinam matematica.
Como destacam Ramalho e Porta (2018), trata-se de um exercicio de nomear o que ndo tem
nome, de enfraquecer cada vez mais a producgdo univoca da historia, recuperando o direito de

nomear e de decidir como contar nossas historias.

Que historia(s) da formacao de professoras e professores (ndo) contamos?

As vezes, eu temo escrever. Escrever se transforma no medo de
ndo poder escapar de tantas construgdes coloniais. Neste mundo,
eu sou vista como um corpo que ndo pode produzir
conhecimento. Como um corpo sem lugar. Eu sei que enguanto
eu escrevo, cada palavra que eu escolho serd examinada, e talvez
até mesmo invalidada. Entdo, por que eu escrevo? Eu preciso. Eu
estou incorporada em uma historia de silenciamentos impostos,
de vozes torturadas, linguas despedacadas, idiomas forcados e
discursos interrompidos. Eu estou cercada por espagos brancos
onde eu dificilmente posso entrar ou permanecer. Entdo, por que
eu escrevo? Eu escrevo gquase como uma obrigacdo, para me
encontrar. Enquanto eu escrevo, eu ndo sou o “Outro”, mas o eu;
ndo o objeto, mas o sujeito. Eu me torno a relatora, e ndo a
relatada. Eu me torno a autora e a autoridade da minha propria
histéria. Eu me torno a absoluta oposicdo ao que 0 projeto
colonial havia predeterminado. E me torno eu.

Transcricdo da videoinstalagdo Enquanto eu escrevo,
de Grada Kilomba.

Em geral, a historia da formacéo de professoras e professores que ensinam matematica

no Brasil recebe como marco a incorporacdo do Instituto de Educacdo de S&o Paulo a
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Universidade de Sdo Paulo (USP), em 1934. Esse Instituto — que se tornaria, em 1938, a Seccéo
de Educacdo da USP — era responsavel por conferir formagdo pedagogica aos estudantes das
diversas sec¢des da Filosofia, Ciéncias e Letras que pretendessem licencga para atuar no ensino
secundario, em franca expansao.

Acontece que essa narrativa sobre a formacdo de professoras e professores, além do
nitido privilégio que atribui aos centros urbanos e a formacéo disciplinar e universitaria, produz
efeitos que, entendemos, mantém nos processos formativos de professoras e professores que
ensinam matematica tragos da colonialidade, impedindo que diferentes formas de resisténcia
sejam impulsionadas em nome da imposicdo de compreensdes incontestaveis. Nesse sentido,
buscaremos nesta secdo evidenciar tracos e efeitos da colonialidade que essa narrativa
hegeménica ajuda a produzir, lendo-a segundo autores que nos auxiliam a desvelar a
cumplicidade das instituicdes sociais, como a Universidade, na perpetuacdo da colonialidade e
a pretensdo univoca dos relatos produzidos no campo da Educacao.

Em 2014, comemoraram-se 0s 80 anos da criacdo do curso de Matematica da USP,
considerado o primeiro no Brasil. Gomes (2016), ao promover uma discussao sobre a criacdo
desse curso como acontecimento fundador da histéria da formacdo em nivel superior de
professoras e professores de matematica, destaca que “um costumeiro fascinio quanto a
primazia cronoldgica e o fato de o curso da USP ser realmente o mais antigo do Brasil podem
obscurecer a existéncia, entre no6s, de outras experiéncias institucionais dotadas de
caracteristicas diferentes, mesmo nas décadas de 1930 ¢ 1940” (p. 430). Como exemplo, a
autora cita a experiéncia da Universidade do Distrito Federal que promovia, diferente de suas
congéneres criadas décadas posteriores, uma formacdo docente articulada diretamente com o
ensino secundario, mediante a interacdo dos estudantes com a escola e a promocdo de
disciplinas de cunho pedagdgico desde o segundo ano do curso.

Além do apagamento de outras historias da formacéo de professoras e professores que
ensinam matematica que Gomes (2016) nos ajuda a perceber, podemos destacar aspectos dessa
narrativa que atuam no estabelecimento de idearios e discursos pedagogicos, identificados aqui
como tragos e efeitos da colonialidade em processos formativos.

Junto a narrativa hegemonica, que converte o curso de Matematica da USP no brado
Terra a Vista! da historia da formacao de professoras e professores que ensinam matematica no
Brasil, diferentes pesquisas destacam que a principal funcdo dos primeiros cursos era a

preparacdo de matematicos, ficando subordinada a formacg&o do cientista a intengdo de formar
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docentes profissionalmente. De fato, a criagcdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
no Brasil veio acompanhada de duas func¢des: por um lado, tinham como propésito desenvolver
um conhecimento cientifico desvinculado da formacéo profissional; e, por outro, cumpriam o
papel de instituicdes responsaveis pela preparacédo de professores para 0 magistério no ensino
secundario. Ao que parece, a imbricacdo dessas duas funcdes, bem como o ineditismo de se
formar cientistas e professores no Brasil, superando a ideia de que “toda escola superior
profissional deveria corresponder sempre uma especificidade técnica objetivavel em termos de
profissdo liberal” (SUCUPIRA, 1969, p. 261), contribuiram para que tal subordinacdo se
estabelecesse.

Contudo, o principal efeito dessa subordinacao foi a naturaliza¢do, no tempo, de que a
formacao de professoras e professores que ensinam matematica, particularmente dos que atuam
nos atuais anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, deve vir atrelada a formacao do
matematico, condicionando nossos processos formativos, tanto conceitualmente quanto
institucionalmente, aos espacos fisicos e subjetivos ocupados pelos matematicos profissionais.
Assim, as a¢des politicas que procuram deslocar a formacéo de professoras e professores desses
espacos — seja retirando-os da responsabilidade de Institutos ou Departamentos de Matematica,
questionando a expressiva presenca da matematica cientifica nos curriculos de Licenciatura ou
reivindicando uma identidade docente que ndo seja construida ao lado da identidade do
matematico —, sdo questionadas e invisibilizadas nos debates sobre a formacdo de professoras
e professores.

Acreditamos que essa nhaturalizacdo tem a ver com a prevaléncia de um modelo
epistémico propagado pela modernidade euro-eua-céntrica, sendo a Universidade o l6cus que
encarna o pensamento disciplinar e instaura uma organizacdo arbdrea de suas estruturas.
Segundo Castro-Gomez (2007), ambos, pensamento e organizacdo, favorecem a ideia de que
0s conhecimentos possuem suas hierarquias, suas especificidades, seus limites epistémicos,
seus principios definidores de procedimentos e fungBes. Nessa visdo, a Universidade marca
intensamente as fronteiras entre 0os campos do saber, sendo desencorajadas as iniciativas para
transgredi-las.

Aqui, parece-nos operar um importante traco da colonialidade: uma hierarquizacéo de
saberes direcionada a hierarquizacdo de corpos sociais; uma organizacao de conhecimentos que
coloca o pedagdgico ndo como amadurecimento — ainda que tratado ao final da formagéo —,

mas como qualificavel apenas quando o conhecimento matematico, superior, 0 precede e 0
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determina. Assim, o ser professora ou professor estaria epistemologicamente e subjetivamente
condicionado ao ser matematico: ndo pode haver professora ou professor de matematica que
desconheca a matematica praticada nos espacos cientifico-académicos.

Poderiamos tomar como inevitavel a subordinacdo epistemologica da formacédo de
professoras e professores que ensinam matematica a matematica cientifico-académica,
fortemente naturalizada nos processos formativos brasileiros. Entretanto, restar-nos-ia a
pergunta: “existe alternativa para decolonizar a Universidade, libertando-a da arborizagéo que
caracteriza tanto seus conhecimentos como suas estruturas?” (CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 84,
traducdo nossa).

Como veremos, diferentes as autoras e autores que contribuiram com este ensaio
propbem-se a mostrar que alternativas existem, de modo que essa subordinacdo ndo se
configure como Unica possibilidade de relacéo epistemolodgica. Seja pela ampliacdo do campo
de visibilidade aberto pela prépria epistemologia moderna (FORNER; MALHEIROS, 2019;
ZAIDAN, 2019); pela delimitacéo de lugares de resisténcia (MATOS; QUINTANEIRO, 2019);
pela exposicdo das relagdes da formacdo de professoras e professores com a biopolitica
neoliberal (AMARIS-RUIDIAZ; SILVA, 2019); ou pela reelaboracdo dos sentidos ético,
estético e/ou politico dessa formacdo (CAMMAROTA; ROTONDO; CLARETO, 2019;
GOMES; CHISTE; GONDIM, 2019; SANTOS; CORREA, 2019), esses estudos enfrentam
essa subordinacdo pela reconstrucdo de sentidos, projetos e préaticas vinculadas a formacéo de
professoras e professores, descortinando diferentes efeitos da colonialidade, na intencdo de
supera-los.

Outra implicacdo da historia da formacdo de professoras e professores que ensinam
matematica no Brasil, ainda ligada ao seu marco fundador (o curso de Matematica da USP), é
a construcdo da ideia da Universidade como espaco privilegiado de producéo, legitimacao e
regulacdo de conhecimentos. Como destacam Fernandes, Aradjo e Cosenza (2019), a criacéo
das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras no Brasil veio acompanhada da proposicéo de
uma identidade profissional docente caracterizada pela similaridade entre a estrutura e os modos
de organizacéo e funcionamento dos cursos, e da elaboragéo de um conjunto de procedimentos
direcionados a normatizar a formagéo, promovendo uma série de regulac@es, formais ou néo,
que viabilizassem a manutencdo desses cursos e a circulagdo desses novos profissionais. A
Universidade se converteu ndo sé no locus de producdo, legitimacdo ou regulacdo de

conhecimentos pedagdgicos, como também no nicleo vigilante do processo educacional,
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direcionado aos interesses de progresso material da nagéo e de construgdo moral da sociedade
em diferentes periodos.

Assim, a opc¢édo decolonial nos impele compreender e romper com a subserviéncia da
Universidade — e, consequentemente, da formacdo de professoras e professores que ensinam
matematica por ela praticada — a superioridade e aos padrbes culturais, sociais, politicos,
territoriais, raciais e de género e sexualidade da modernidade euro-eua-céntrica. Na medida em
que cria, legitima e reproduz o saber que busca conformar a colonialidade, as “universidades se
tornam instituicBes decisivas para produzir um conhecimento oficial com o qual se podem
considerar ilégicas e injustas as exigéncias daqueles que estdo sendo explorados e escravizados;
para inferiorizar e destruir outras epistemologias e saberes rivais” (SANTOME, 2017, p. 114-
115).

Nessa direcdo, a proposicdo de uma identidade docente, ainda que inicialmente
construida por meio de uma acdo politica e juridica empreendida pela conversdo da
Universidade em lécus de sua constituicdo, se consolidou e se reproduziu em meio a processos
que procuraram converter as experiéncias de dominacéao epistemoldgica e ontoldgica em ideais
de progresso, justica e liberdade. A decisdo sobre os diferentes aspectos da formacdo de
professoras e professores ficou, entdo, a cargo de um grupo dedicado a introjetar uma narrativa
que justificasse a si proprio como Unico e necessario; de modo gque outros grupos, a margem,
tiveram e ainda tém pouca ou nenhuma expressao na construcdo desses cenarios de formacéo,
permanecendo subalternizados na qualificacdo de seus sujeitos, saberes e praticas nos mais
diversos processos formativos.

As autoras e 0s autores que contribuiram com este trabalho, de modos mais ou menos
propositivos, indicam possibilidades de construcao de resisténcias individuais e coletivas junto
as macro e micropoliticas que cerceiam a formacéao de professoras e professores, especialmente
as politicas de identidade. Entre discussdes sobre a constituicdo de identidades profissionais em
coletivos como caminhos de formagao, ativismo e resisténcia (NACARATO; CUSTODIO;
MOREIRA, 2019; LOPES, 2019; DE PAULA; CYRINO, 2019) ou sobre a reivindicacdo e
reconfiguracdo de processos formativos institucionais a partir da presenca de outros sujeitos,
particularmente indigenas (TOMAZ, 2019), esses estudos desconstroem a narrativa
hegemadnica sobre as identidades docentes, evidenciando outros espacos destinados a subverter
0s idearios e discursos pedagdgicos habituais que permeiam e cerceiam o ser professora ou

professor.
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Entendemos que as contribuicGes discutidas neste ensaio tém um papel importante de
nos recordar que a narrativa instituida sobre a formacdo de professoras e professores que
ensinam matematica ndo é a Unica possivel. Eles nos obrigam a voltar a nossa aten¢do ao legado
euro-eua-céntrico que configura nosso entorno educativo — e, particularmente nas intencdes
deste ensaio, formativo —, buscando a reivindicacdo de uma historia que parta da suspeicdo dos
efeitos que essa narrativa produz em nds mesmos, nossa inevitavel colonialidade. Escrever com
esses estudos significa colocar-se em relagdo com eles, descortinando e deixando-se afetar e
dizer a partir dos diferentes tracos de colonialidade que evidenciam e dos caminhos de

resisténcia que reivindicam.

Tratamentos de ndo-existéncia em identidades profissionais docentes

Em tempos de reforma, é, essencialmente, a identidade dos
professores que esta em jogo.

(GELLERT; ESPINOZA; BARBE, 2013, p. 543
apud DE PAULA; CYRINO, 2019)

Walsh (2008) demarca a colonialidade do ser como a dimensdo ontologica da
colonialidade, que se manifesta por meio da inferiorizacdo, da subalternizacdo do sujeito e de
suas capacidades cognitivas. A constituicdo de grupos subalternizados permite que esses
ocupem posigdes sociais e de trabalho que ndo séo escolhidas por eles, de cujas funcdes sociais
eles podem nem mesmo ter consciéncia, e que servem a um projeto politico e econdmico de
dominacdo. A colonialidade do ser é, em geral, associada a desumanizagdo de grupos sociais
por conta de sua cor ou de suas raizes, descrita por Fanon (2008) como o “tratamento da nao-
existéncia”. Entretanto, processos de colonialidade do ser também podem ser reconhecidos em
outros grupos que sdo relegados a lugares sociais subalternizados a servico de um projeto de
poder politico e econdmico, quando as identidades dos sujeitos, enquanto membros desses
grupos, sdo desqualificadas ou inferiorizadas. Isto é, reconhecemos esses processos de
colonialidade com base no papel que a posicao social imposta a esses grupos desempenha no
projeto de poder hegemonico.

A desqualificacdo do trabalho de professoras e professores, como uma atividade
profissional, tem sido denunciada por varias autores e autores. Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
apontam o que, em uma primeira analise, pode ser interpretado como uma contradi¢do. Por um

lado, “professores ocupam uma posicdo estratégica no interior das relacdes complexas que
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unem as sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam para diversos
fins” (p. 216); por outro, “na medida em que a producdo de novos conhecimentos tende a se
impor como um fim em si mesmo [...], as atividades de formacéo e de educacao parecem passar,
progressivamente, para o segundo plano” (p. 217). Possivelmente, seja pela propria posicdo
estratégica ocupada por professoras e professores nas sociedades contemporaneas, que
processos de colonialidade do ser operem para relegar sua identidade como profissionais a um
plano inferior. O ser professora ou professor na educacao bésica é com frequéncia rotulado
socialmente como um oficio essencialmente pratico ou tacito, algo que qualquer um pode fazer,
que ndo requer nenhum tipo de saber especifico, que resta a alguém que nao teve sucesso em
outras atividades mais prestigiadas, portanto, alguém “com capacidades cognitivas inferiores”
—um campo de atuacdo desprovido de uma epistemologia prépria.

Diversas autoras e autores convergem com a identificacdo de uma subordinagédo
epistemoldgica da formacdo de professoras e professores aos conhecimentos cientificos
hegemdnicos, como discutimos de uma perspectiva historica na se¢do anterior. Moreira e
Ferreira (2013) apontam uma vertente subjacente a pesquisas recentes, em que “se valoriza
preponderantemente o Conhecimento do Contetido na pratica docente na escola basica e na
defini¢do do lugar da matematica na formagao do professor” (p. 27). Cochran-Smith e Lytle
(1999) identificam trés concepgdes radicalmente diferentes de formacdo de professores, que
incluem entendimentos sobre relages necessarias e/ou potenciais entre conhecimento e préatica
profissional. Dentre essas, as autoras se referem ao conhecimento-para-pratica como uma
concepcao segundo a qual académicos e especialistas geram os conhecimentos formais e teorias
que professoras e professores devem aprender para utilizar ou aplicar em suas praticas
profissionais. Os espacos de aprendizagem profissional docente se restringiriam, entdo, a cursos
conduzidos por especialistas da universidade. Como observam Giraldo et al. (2018), as
vertentes e concepgdes apontadas por essas autoras e autores

demarcam uma critica com respeito a existéncia de uma concepcdo técita e
disseminada de que os saberes necessarios para ensinar matematica na escola bésica
se situam em um lugar externo ao préprio espaco profissional e cultural da sala de
aula, e que a autoridade sobre tais saberes cabe a grupos dos quais o professor que
atua na escola basica esta excluido. Isto €, caberia a grupos [...] cujos membros podem
ndo atuar na escola basica — e nem mesmo reconhecer a legitimidade dos saberes

emergentes da pratica — ditar aos professores como devem ou ndo ensinar matematica
na escola basica. (GIRALDO et al., 2018, p. 188)

Assim, produzem-se narrativas sobre saberes necessarios para professoras e professores,

nas quais esses sujeitos ndo sdo as primeiras pessoas. Matos (2019) afirma que certas
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concepcdes de saberes docentes manifestam tracos de colonialidade na medida em que, no
ambito de um projeto de poder politico que consolida a ciéncia como campo de referéncia de
saberes, “concebem a escola como um lugar estratégico ou um lugar ermo, propicios ao
progresso da matematica como ciéncia e a percepcao social de valorizacdo do conhecimento
matematico” (p. 147).

Recorremos a literatura de pesquisa em formacdo docente para denunciar a
invisibilizacdo de uma epistemologia propria ao ser professora ou professor na educacéo bésica,
e da autoridade de professoras e professores sobre seus proprios saberes profissionais. Porém,
mesmo quando se discutem saberes e praticas especificos da atividade profissional docente na
escola basica, seguimos interpelando essas autoras e autores: em que estao referenciados esses
saberes e préticas?

Podemos argumentar, portanto, que, no contexto das praticas de professoras e
professores que ensinam matematica na educacao basica, a colonialidade do ser opera de forma
articulada com a colonialidade do saber, descrita por Walsh (2008) como a imposicéo das
epistemologias e racionalidades hegemonicas (referenciadas em culturas brancas e europeias)
como unica forma de conhecimento, e na desconsideracdo de sabedorias outras. Segundo a
autora, a colonialidade do saber esta profundamente enraizada no sistema educativo, desde a
escola até a universidade, onde o conhecimento europeu ¢ elevado e legitimado como o marco
cientifico-académico-intelectual.

Fiorentini (2013) destaca trés modalidades de comunidades de aprendizagem e
investigacdo de professores, no que concerne a relacdo escola-universidade: académicas
(monitoradas pela universidade); escolares (monitoradas pela escola); fronteiricas (sem
territorio definido de controle). O autor* observa que, dentre as comunidades académicas,
algumas séo colonizadoras da préatica escolar; e dentre as comunidades escolares, algumas sao
dispostas a serem colonizadas.

A opcéo pela decolonialidade pode situar essa discussdao em uma perspectiva mais
ampla na qual, como observa Walsh (2008), tanto escola como universidade sao colonizadas e
também tém sido instrumentos centrais em um projeto de colonialidade do saber, que legitima

conhecimentos hegeménicos e invisibiliza sabedorias outras. Nesse projeto, processos de

4 Embora os termos colonizado e colonizador no estudo de Fiorentini ndo tenham referéncia explicita aos sentidos
de colonialidade a que nos referimos neste ensaio, reconhecemos convergéncias, na medida em que ambos buscam
evidenciar relagfes de poder em contextos de formacéo e praticas docentes.
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colonialidade do ser operam relegando professoras e professores a uma posicdo social
inferiorizada, em que suas identidades profissionais sdo enfraquecidas, sua atuacéo € reduzida
a uma dimensdo tecnicista e técita, e a autoridade sobre os saberes de referéncia para essa
atuacdo é outorgada a atores externos a seus proprios espacos profissionais. Nesse contexto,
professoras e professores podem nem mesmo ter plena consciéncia politica das funcdes sociais
de seu trabalho, ou de como essas fungdes sociais desempenham um papel no projeto amplo de
colonialidade por meio da imposicao de epistemologias hegemdnicas.
Dentre as autoras e autores que contribuiram com este trabalho, De Paula e Cyrino
(2019) discutem perspectivas para o conceito de identidade profissional de professoras e
professores que ensinam matematica, com base em um inventario, relativo no periodo entre
2006 e 2016, de dissertacdes de mestrado e de teses de doutorado (no Brasil, nas areas de
Educacao e de Ensino), bem como de artigos cientificos (nacionais e internacionais). A autora
e 0 autor destacam, como elementos emergentes desses estudos, 0 reconhecimento das
influéncias  socio-politico-culturais nos movimentos de constituicio de identidades
profissionais de professoras e professores que ensinam matematica e, mais especificamente, a
compreensdo de que contextos de regulacdo e de perda de direitos sdo nocivos a esses
movimentos — 0 que interpretamos como processos de colonialidade do ser, que operam de
forma articulada com a colonialidade do saber. De Paula e Cyrino (2019) elencam aspectos
considerados danosos ao movimento de constitui¢cdo da identidade profissional de professoras
e professores que ensinam matematica nos estudos inventariados:
as modificagdes causadas em/por contextos reformistas como as a¢fes promotoras de
cursos/treinamentos em grande escala (caracteristicos desse processo), a elaboracéo
(ou defesa) de rankings de instituicdes escolares, bem como a existéncia de politicas

alinhadas a valorizar a meritocracia como um dos critérios para a remuneragao
profissional. (DE PAULA; CYRINO, 2019, p. 646)

De Paula e Cyrino (2019) destacam, ainda, que possibilidades de resisténcia envolvem
necessariamente elementos como a autonomia profissional, a pratica reflexiva, o trabalho
colaborativo, a criatividade e a alteridade, que sdo legitimados pelo comprometimento com
praticas orientadas por reflexGes sobre democracia, €tica, justica social, solidariedade e
compromisso  politico. Interpretamos essas possibilidades como movimentos de
decolonialidade sustentados na constitui¢do de identidades profissionais docentes pautadas pela

tomada de consciéncia politica por parte de professoras e professores sobre o papel social de
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sua atividade profissional — movimentos de (re)existéncia que podem produzir narrativas sobre

a formacdo de professoras e professores nas quais eles proprios sdo as primeiras pessoas.

Coletivos docentes como espacos de resisténcia

Os movimentos de (re)existéncia que apontamos na se¢do anterior podem ser
construidos a partir da constituicdo em grupos ou comunidades em que professoras e
professores buscam refletir e reconstruir seus saberes e praticas profissionais. Esse tem sido um
foco importante da literatura de pesquisa recente em Educacdo Matematica no Brasil (e.g.
FIORENTINI, 2013), com base em diferentes prismas tedricos — a que, neste ensaio, nos
referiremos de forma genérica por coletivos docentes (sem referéncia a uma afiliacdo teorica
especifica).

Entretanto, mesmo coletivos docentes podem ndo ultrapassar uma perspectiva
essencialmente cooperativa, em que o foco permanece em como a vivéncia no grupo contribui
para o desenvolvimento de saberes docentes de cada participante individualmente. Coletivos
docentes podem avancar para uma perspectiva colaborativa, quando o foco abrange as formas
como estes se constituem como coletivos e a construcdo de saberes e de posturas didaticas
compartilhadas por seus participantes. O trabalho em coletivos docentes pode ainda atingir uma
perspectiva politico-cultural, em que cada participante passa a entender a si proprio e suas
acoes, escolhas e posturas, como sujeito e como profissional, em contextos mais amplos de
culturas profissionais docentes, em uma dimensdo politica que situa essas agdes, escolhas e
posturas nas fungdes sociais de seu trabalho.

Consideramos que esses movimentos de resisténcia so podem se estabelecer, de fato,
em coletivos docentes em uma perspectiva politico-cultural. Assim, os caminhos de resisténcia
podem ultrapassar a centralidade em cada professora ou professor, em cada sala de aula, para
a conversao da docéncia como agéo coletiva e politicamente engajada. Pensamos que somente
a partir do entendimento de suas acdes, escolhas e posturas em contextos politicos e sociais
mais amplos, professoras e professores podem (re)existir como profissionais, fortalecer suas
identidades e tomar para si a primeira pessoa das narrativas sobre seus préprios processos
formativos e sobre suas praticas, bem como a autoridade sobre seus préoprios saberes —em um

movimento decolonial.
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Algumas autoras e autores que contribuiram com este trabalho apresentam
possibilidades de resisténcia que, em nossa intepretacdo, alinham-se com uma perspectiva
politico-cultural do trabalho em coletivos docentes. Essas possibilidades sdo, de forma geral,
construidas a partir do deslocamento do locus de formacédo, que deixa de estar centrado na
universidade como espaco privilegiado da producéo das identidades profissionais docentes.

Nacarato, Custodio e Moreira (2019) discutem a constituicdo de um grupo de mulheres
e professoras que ensinam matematica (licenciadas em matematica e pedagogas) como espaco
de formacéo e de resisténcia a imposi¢édo de uma légica centrada na producdo econémica, no
racionalismo técnico e no alcance de objetivos, e ndo na preservacao de valores e aprendizagens
dos atores da escola. As autoras destacam o papel do grupo na producéo de téticas (no sentido
de Michel de Certeau) que podem transformar incertezas em lugares legiveis, para enfrentar
estratégias articuladas por agentes externos com foco no controle do trabalho das professoras,
a servico dessa légica. O grupo se configura como uma possibilidade de (auto)formacédo, como
alternativa a modelos de formagéo que impdem propostas para a sala de aula elaboradas por
especialistas externos, cabendo as professoras apenas a reproducdo. Assim, as professoras
retomam para si a conducdo da prépria formacdo, a autoria dos proprios saberes — 0 que leva,
por meio da ressignificacdo das experiéncias, a uma tomada consciéncia de suas préticas, de
sua realidade, de limitacdes e de possibilidades.

Nessa direcdo, Lopes (2019) aponta o trabalho em grupos colaborativos como
possibilidade de resisténcia a mercantilizacdo da profissao docente, que gera contradi¢fes sobre
sua natureza, sobre a identidade e o desenvolvimento profissional. Com base nos estudos da
pesquisadora Beatriz D’ Ambrosio, a autora aponta uma possibilidade de reconfiguracdo do
conceito de professor pesquisador, como “um profissional que assume o confronto com seus
dilemas e desafios, e, apoiado em uma dindmica colaborativa, com seus pares, redimensiona
sua identidade profissional e exerce sua agéncia” (LOPES, 2019. p. 600). Lopes (2019) afirma
ainda que o exercicio da agéncia implica que professoras e professores sejam capazes de
autorregular a suas proprias acoes, e que a construcao de suas identidades profissionais também
seja controlada por eles proprios — e ndo por agentes externos que procuram molda-los.

Entendemos que os estudos de Nacarato, Custédio e Moreira (2019) e de Lopes (2019)
sdo convergentes na afirmacdo da perspectiva de coletivos docentes que chamamos de politico-
cultural, segundo a qual as professoras e os professores assumem para si a autoria dos proprios

processos formativos e tomam consciéncia do papel social e politico da prépria atividade
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profissional. As autoras também convergem na afirmacéo de interrelagdes entre essa tomada de
consciéncia por professoras e professores e posturas docentes mais comprometidas com a
equidade e com a justica social. Nesse sentido, Nacarato, Custddio e Moreira (2019) comentam
que:
As narrativas das professoras foram revelando a constituicdo de praticas
problematizadoras, isto €, praticas pautadas na dialogicidade em que elas colocam os
alunos, o tempo todo, no movimento de: questionar, levantar e validar hipoteses,
compartilhar e complementar ideias, argumentar e posicionar-se em relagdo a ideia do
outro. Essa cultura de aula de matematica empodera os alunos, visto que o
conhecimento matematico lhes possibilita um posicionamento critico como uma

forma de leitura e intervencdo no mundo. (NACARATO; CUSTODIO; MOREIRA,
2019, p. 531)

Também nessa direcdo, Lopes (2019) observa que a vivéncia no grupo colaborativo leva
professoras e professores a assumir uma postura de profissional ativista, caracterizada a partir
dos estudos das pesquisadoras Susan Groundwater-Smith e Judyth Sachs como um profissional
que “estd preocupado em reduzir ou eliminar a exploracdo, a desigualdade e a opressdo, em
uma busca constante pelo desenvolvimento de uma identidade profissional que esteja
profundamente enraizada nos principios de equidade e justica social” (LOPES, 2019, p. 602).
A autora comenta, ainda, que:

O movimento em um grupo colaborativo ocorre por meio da consonéncia entre a
identidade e a prética, favorecendo uma agéncia efetiva. Ao se inserir nesse
movimento, o professor se assume como profissional ativista e toma como eixos

centrais em suas acdes profissionais a confianca, o respeito, a responsabilidade, a
colaboracéo e a solidariedade (SACHS, 2000).

Interrelaces entre uma tomada de consciéncia por professoras e professores sobre o
papel social da profissdo e uma postura docente comprometida com a justica social emergem
ainda do levantamento de estudos apresentado por De Paula e Cyrino (2019). Para os autores,
tais estudos podem contribuir “com reflexdes éticas, filoséficas e politicas [...] relacionadas a
promocao/reconhecimento de que vivemos em uma sociedade plural, carente de justica social,
alteridade e investimentos em politicas publicas” (p. 637), que podem ajudar professoras e
professores “a assumirem compromisso politico, social e cultural, necessarios para o
desempenho de suas fungdes na busca de uma sociedade com equidade social” (p. 637).

Sob essa perspectiva, a reinvindicacéo por professoras e professores da primeira pessoa
nas narrativas sobre seus processos formativos pode abrir caminhos para préaticas docentes
menos subordinadas aos mecanismos de controle de um projeto politico e econdmico de
dominacdo e mais comprometidas com a justica social. Assim, podem-se abrir fissuras, lugares
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de poténcia em que outros atores cujos saberes tém sido invisibilizados nos contextos da
educacdo formal — os préprios estudantes, especialmente aqueles pertencentes a grupos
subalternizados e historicamente excluidos — também reivindiquem a primeira pessoa nas

narrativas sobre o0s processos formativos.

Metodologias em didlogos com saberes

Além dos processos de constituicdo de identidades docentes, podemos considerar outros
caminhos de resisténcia a colonialidade que marca os processos de formacéo de professoras e
professores que ensinam matematica. Por meio de acGes metodoldgicas ligadas ao ensino,
fissuram-se tanto os conhecimentos mobilizados nos processos formativos quanto as
instituicGes responsaveis por esses processos, como a Universidade ou a escola. Em ambos os
casos, esta em jogo, entendemos, tentativas de decolonizagédo desses espacos pela promocao do
dialogo de saberes em sua coexisténcia no tempo e no espaco.

Na proposicdo dessa decolonizacao, Castro-Gomez (2007) indica o dialogo como forma
de gerar e gerir espacos em que distintos saberes possam (re)existir. Contudo, o préprio autor
enfatiza a dimensdo utopica de tal projeto dado o ordenamento epistémico atribuido aos
diferentes grupos socioculturais no tempo, que qualifica os conhecimentos produzidos em
grupos subalternizados como anedéticos, superficiais, rupestres ou, em qualquer caso, como
pertencentes a um passado em via oposta ao progresso. Nesse sentido, “ainda que um médico
indigena seja contemporaneo de um cirurgido que estudou em Harvard, ainda que este Gltimo
possa cumprimenta-lo e compartilhar com ele um café, [...] ele seria classificado como um
habitante do passado, como um personagem que produz um tipo de conhecimento ‘organico’,
‘tradicional’ e ‘pré-cientifico’” (CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 87, tradug&o nossa).

A intencdo de decolonizacdo pelo didlogo de saberes passa, entdo, pela coexisténcia da
pluralidade, superando o distanciamento provocado por fronteiras epistemolégicas que nao s6
as hierarquizam por sua legitimidade, mas por sua temporalidade e espacialidade; e afirmando
positivamente a contaminacdo e a aproximacdo entre os saberes produzidos por diferentes
grupos socioculturais. No ambito da formagdo de professoras e professores que ensinam
matematica, esse dialogo pode ser promovido ao se revisitarem metodologias de ensino,
colocando-as a servigo da ampliacdo das relacGes entre 0s conhecimentos presentes ou ausentes

nos processos formativos. Esse procedimento, que entendemos como uma conjugacao
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epistémica, que indica os sujeitos, espacos e tempos das diferentes formas do conhecimento
que participam da formacdo de professoras e professores, pode ser favorecido por ideias como
a de transdisciplinaridade.

Dentre os autores que contribuiram com este ensaio, Zaidan (2019), partindo de
inquietacbes que interpretamos como efeitos de colonialidade presentes na formacdo de
professoras e professores que ensinam matemaética, particularmente os que promovem a
“matematica como conhecimento rigidamente estabelecido, pautado na 16gica transmissiva de
seu ensino, em avaliacdes seletivas e classificatorias, como parte de um modelo que reforca as
diferencas econdmicas e sociais, distantes de uma expectativa de formagdo democratica e
inclusiva”, propoe a transdisciplinaridade como caminho de resisténcia a “dominancia historica
de paradigmas da formagdo docente focados em conhecimentos disciplinares” (p. 14). Essa
resisténcia, como comenta a autora, atua em um duplo sentido:

Primeiro, porque a matematica tem um conjunto de procedimentos e registros,
oferecendo um enorme arsenal que pode ser relacionado com areas diversas, para
temas diferenciados, capazes de apoiar praticas e a¢bes investigativas. Segundo, pelo
interesse, no &mbito da educacdo matematica, de atuar para uma formacéo que amplie
a capacidade de pensar e analisar das criancas, jovens e adultos, especialmente no
entendimento das questdes que cercam a sociedade geral e local, desempenhando um
papel de conhecimento engajado em questdes sociais. Os conteidos matematicos
podem também atuar para valorizagdo do estudo de temas, pela importancia que a area

abrange, socialmente se referindo, pelo valor, a ela, atribuido nas avaliagdes escolares
e na formacao geral dos sujeitos. (ZAIDAN, 2019, p. 516-517)

A perspectiva transdisciplinar permite-nos, entdo, indicar que qualquer delimitacédo
institucional do que venha a ser matematica carrega, em si, interesses, direcionamentos e
intencgdes, ainda que ocultados sob o pretexto da neutralidade. Os processos formativos que
derivam dessa perspectiva podem contribuir para desfazer lagos de colonialidade que instituem
marcos disciplinares, as vezes especificos e concretos a ponto de serem excludentes entre si,
reivindicando as diferencas evidenciadas na contaminagdo e na aproximacao entre diferentes
saberes.

Contudo, é importante pontuar que a defesa do uso da matematica para a promocao de
outros saberes, dada sua valorizacdo e reconhecimento social, pode reafirmar a hierarquizagao
combatida por propostas pautadas no didlogo. Devemos participar do jogo cuja regra determina
que um dado saber, para se afirmar, precisa mobilizar a matematica? O que deveria ser
considerado, o valor atribuido a matematica ou o papel periférico e simplista que ela assume
como linguagem, procedimento ou registro de questdes tdo complexas da vida social?

Entendemos que enfrentar essas questdes pode contribuir com um projeto de decolonizacéo da
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Universidade ao considerar, particularmente na formacdo de professoras e professores que
ensinam matematica, possibilidades de conjugacdo epistémica que diminuam a posicao
assimétrica ocupada pelos saberes que dessa formacéo participam.

Outro ponto de atencdo, mais ligado a formacdo docente, refere-se ao uso da
transdisciplinaridade como tentativa de redisciplinar as universidades latino-americanas,
especialmente nos movimentos de neoliberaliza¢do do ensino superior. Segundo Walsh (2012),
esse processo sustenta-se na afirmagdo de novos dominios do conhecimento e de verdades por
eles produzidas, “fazendo que o euro-eua-centrismo se fortaleca como ‘o lugar’ do
conhecimento” (p. 214). Assim, um passo além da transdisciplinaridade exigiria a reivindicagao
de perspectivas de conhecimento, e ndo apenas dos conhecimentos, provenientes de cenarios e
sujeitos nem sempre ligados a academia, questionando os pressupostos estritamente académicos
e disciplinares que a acompanham. Sobre essa discussdo, compartilhamos o interesse apontado
por Walsh (2012):

Nosso interesse ndo ¢ “facilitar agendas ou agenciamentos culturais para grupos
subalternos e movimentos sociais”, promover “ativismo” ou ‘“incluir outros
conhecimentos”, mas construir um projeto politico-intelectual outro, aprender a
pensar desde, junto e com a realidade latino-americanos e seus atores [...],
incentivando dessa maneira convergéncias, articulacdes e interculturalizacdes que
fazem uma academia comprometida com a prépria vida. Tal perspectiva ndo elimina
ou nega o conhecimento concebido desde a Europa ou América do Norte — usualmente
referido como “universal” — ou seus pensadores, mas faz parte de um corpo e olhar
mais amplos, que sustentam o multiculturalismo e as distingBes importantes em seus
locais de enunciacdo. (WALSH, 2012, p. 214-215).

Além da superagdo da fragmentacdo do conhecimento como efeito da colonialidade,
podemos pensar caminhos de resisténcia aos dispositivos neoliberais que se aproximam e se
instituem junto aos diferentes processos formativos. Forner e Malheiros (2019), ao se
colocarem em resisténcia a cultura da performatividade que se caracteriza pela aproximacéo
da globalizacdo — e, estendemos, do neoliberalismo — a0 meio educacional, discutem as
contribui¢bes da Modelagem como caminho que, pela matematica, potencialize a formacéo de
sujeitos criticos e reflexivos, atentos e capazes de modificar os contextos em que estdo
inseridos. Mais uma vez, a ideia de dialogo de saberes em sua coexisténcia no tempo e no
espaco surge como imperativo para romper com dimensdes coloniais que permeiam 0s
processos formativos dos quais professoras e professores que ensinam matematica participam.

Nesse estudo, a partir das falas de um curso de formagao produzido com (e ndo para)
professoras e professores que ensinam matematica na rede publica do estado de S&o Paulo,

verifica-se “que cada vez mais a cultura escolar caminha para o tecnicismo em detrimento de
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fatores de cunho mais humano, contradizendo as ideias apresentadas nos documentos oficiais”
(FORNER; MALHEIRQS, 2019, p. 545). Entendemos que essa contradi¢cdo ndo evidencia um
contrassenso, mas a prépria producdo do que Santomé (2017) caracteriza como um novo
curriculo neoliberal. Mobilizado e materializado por grandes grupos empresariais e
financeiros, esses curriculos buscam adequar as politicas educativas aos interesses desses
grupos, fabricando acordos por meio de uma mudanca discursiva que busca capturar nos
documentos oficiais terminologias proprias dos coletivos sociais que, especialmente nas
décadas de 1980/90 na Ameérica Latina, lutaram para a superacao, através da educacdo, de uma
condicdo social classista, racista, sexista, homofdbica e segregadora. Assim,
Implicitamente, na maioria dos casos, assume-se que nossas sociedades séo justas,
inclusivas, democréticas e que reina uma auténtica igualdade de oportunidades. Com
esse tipo de pressuposto, € mais fécil perder de vista objetivos e medidas educacionais
que visam ajudar a compensar e a superar desigualdades; ndo se fala explicitamente e
se relega esse tipo de andlise para que, com ele, pouco a pouco, esquega de se
perguntar se 0 que se demanda dos alunos em sua passagem por escolas e salas de
aula contribui que possam compreender, valorar e intervir em sua comunidade e no
mundo, em geral. Esses tipos de propostas e reformas ndo sdo apresentadas como

opgdes frente a outras possiveis, mas como as Gnicas reais. (SANTOME, 2017, p. 81,
tradugdo nossa)

Compreendemos, entdo, que a reavaliacdo de metodologias, além da intencdo de
favorecimento da emancipacdo dos sujeitos da educacdo, promovendo transgressdes a ordem
estabelecida nos @mbitos curricular e institucional, atuam como caminho de resisténcia a
insistente producdo do humano neoliberal e neocolonial, pessoa convertida em empreendedora
de si mesma, que se culpabiliza por sua condi¢do e que minimiza a importancia das politicas de
superacdo das desigualdades vigentes. Trata-se de uma resisténcia ao amplo projeto que
perpetua e conforma a colonialidade do poder, um modo incisivo de exercer, através de ideais
como progresso, justica e liberdade, a hierarquizagdo de corpos e de legitimar a exploracdo de
recursos naturais e humanos.

Ter em vista essas discussdes junto a formacéo de professoras e professores que ensinam
matematica, em seus diferentes espacgos de desenvolvimento e atuagdo, é contribuir com uma
decolonizagéo de processos formativos e escolares marcados, na atualidade, pela consolidacdo
do projeto neoliberal e neocolonial em educacéo. Aqui, a matematica tem se convertido como
principal agente para a afirmagdo desse projeto, sendo o alvo e o tributo das politicas
curriculares, avaliativas e de identidade. Promover, pela matematica, outros caminhos de
resisténcia é lutar contra a desesperanga, a passividade, o conformismo e a resignacao que

marcam a posicdo de tantas professoras e professores frente as instituicdes democraticas;
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permitindo também, por suas metodologias, pensar e construir agdes mobilizadoras e

transformadoras do atual curso da historia.

De quem é, para quem é e em que estd referenciada a formacdo de professoras e

professores?

Estamos aqui com toda verdade de nossa Tradi¢édo. Sem rancor,
sem raiva. Mas, também ndo estamos comemorando nada. Esta
ndo é nossa comemoragdo. Apesar de toda distancia e
dificuldade, viemos porque temos que falar com vocés. [...] Que
esta revelacdo possa despertar o encontro com a verdadeira
natureza que esta dentro de voceés, que possa fortalecer o espirito
criador contra 0 avango do lado obscuro. Estamos fazendo um
ritual de passagem para transformar este lugar num pais onde
NOSSO povo possa permanecer vivendo com sua identidade e
patriménio, dentro de sua tradicao.

Trecho de carta enviada por indigenas das etnias Xavante e Mehinaku,
em 2000, aos presidentes de Brasil e de Portugal, na época Fernando
Henrigue Cardoso e Jorge Sampaio, em razdo da “comemoragdo” dos
500 anos do “descobrimento” do Brasil.

Os estudos que destacamos nas duas se¢des anteriores apontam caminhos de resisténcia
a projetos de dominacéo politica e econdémica, que impdem processos de colonialidade de seres
e de saberes. Esses caminhos — que se constroem a partir da tomada para si por professoras e
professores das primeiras pessoas das narrativas sobre seus proprios processos formativos e
praticas, seja pela constituicdo de coletivos docentes em uma perspectiva politico-cultural
(LOPES, 2019; NACARATO; CUSTODIO; MOREIRA, 2019), ou pela afirmacido de
metodologias que deslocam a formacdo (FORNER; MALHEIROS, 2019; ZAIDAN, 2019) —
provocam tensionamentos nos espacos e modelos institucionalizados de formacdo de
professoras e professores: de quem €, para quem € e em que esta referenciada a formacéo?

De quem ¢ a formacg&@o? Quem determina o que deve ou ndo estar na formag&o, e como
esta deve ou ndo ser estruturada? Para quem é a formacédo? Quem sdo os sujeitos da formagéo?
Quem sdo as professoras e 0s professores que se intenciona formar? Para que projeto politico
de escola essas professoras e professores sd@o formados? Para que aprendizes sdo essa(s)
escola(s)? Séo essas escolas cuja funcédo é legitimar os saberes hegemoénicos e apagar outras
sabedorias, ou sdo essas escolas que reconhecem e incorporam sabedorias outras, que se

(re)constroi para e com sujeitos de grupos subalternizados? Em que estd referenciada a
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formagdo? Que saberes, préaticas, racionalidades, sabedorias e culturas a formagdo legitima,
mobiliza ou pretende produzir?

Esses tensionamentos expdem fissuras que podem se constituir em lugares de
resisténcia e de poténcia, nos quais os atores dos espacos educacionais institucionalizados —
docentes e aprendizes, especialmente aquelas e aqueles de grupos sociais subalternizados ou
historicamente excluidos — reivindicam a primeira pessoa das narrativas que produzem sentidos
para esses espacos.

O estudo de Tomaz (2019) explicita ainda mais esses tensionamentos ao discutir a
formacéo dos professores indigenas em um curso de licenciatura intercultural, na habilitacdo
em Matematica, que “possibilita que outras formas de saberes e praticas, associados a grupos
historicamente excluidos e subalternizados, como sdo os indigenas, ganhem e provoquem
mudangas na atividade de formagao” (p. 660).

Os processos escolares e formativos vinculados a matematica sdo caracterizados por
uma cultura de ensino de matematica marcada pela identificacdo dos mais capazes ou mais
inteligentes e pela separac@o desses daqueles considerados fracos ou atrasados (GIRALDO,
2018). Além disso, essa nogdo de “inteligéncia” ¢ determinada por racionalidades hegemonicas,
segundo as quais o esteredtipo de genialidade matematica esta associado a corpos de homens,
brancos, europeus, heterossexuais e cisgéneros. Especificamente na formacgéo de professoras e
professores que ensinam matematica, ainda que nado exista, diretamente, a discriminacéo ou a
extincdo de corpos pautada em categorias de raca, género, etnia ou territorio — mesmo que essas
categorias estejam implicitamente relacionadas a matematica —, ha uma prevaléncia da
constituicdo de identidades profissionais predeterminadas pelo projeto colonial, promovendo a
separacdo, a selecdo e a exclusdo de sabedorias que ndo estejam alinhadas as racionalidades
hegeménicas. Pode-se entender esses processos a partir de uma articulacdo entre os eixos de
colonialidade do saber e do poder, este Gltimo caracterizado por Quijano (2000) como o
estabelecimento de um sistema de classificacdo social baseada em uma hierarquia racial e de
género, e na formacdo e distribuicdo de identidades sociais de superior a inferior: brancos,
mesticos, indios, negros.

Discussdes com foco em contextos educacionais para grupos subalternizados ou
historicamente excluidos, como € o caso do estudo de Tomaz (2019), nos desafiam a (re)pensar
espacos e modelos de formacdo de professoras e professores que ensinam matematica sob a

Otica de diversos questionamentos. Como construir processos formativos em que o
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protagonismo seja de outros atores, especialmente aquelas e aqueles massacrados como
colonialismo ou subalternizados pela colonialidade? Como considerar, nesses processos,
sabedorias outras, diferentes daquelas previstas pelo projeto colonial? Como construir
processos formativos que privilegiem a constituicdo de identidades profissionais docentes
conscientes e politicamente resistentes a colonialidade que permeia os contextos educacionais
institucionalizados? Em que medida podemos deslocar e torcer as instituicbes formativas para
legitimarem sabedorias outras, abriguem outros sujeitos, comunidades e coletivos,
reconhecendo sua centralidade na producéo da educacao (matematica) brasileira?
O estudo de Tomaz (2019) nos evidencia que existem sabedorias outras, e que existe
uma formacéo pautada por essas sabedorias. A autora comenta que:
Um dos aspectos mais significativos desse curso é garantir a autoria indigena nas
atividades desenvolvidas, concretizada, principalmente, nas pesquisas realizadas
pelos estudantes sobre seu préprio povo para o trabalho de conclusdo de curso. Ou
seja, 0S componentes curriculares assumem a pesquisa como suporte de formacéo. E
nesse contexto que o curso ocorre em espacos/tempos diferenciados possibilitando
aos licenciandos a imersao no universo académico, a universidade, e aos professores-

formadores a imersdo no universo indigena, com sua presenca nos territorios.
(TOMAZ, 2019, p. 658)

Tomaz (2019) afirma ainda que “diferentes logicas de vida, linguagens e outros sujeitos
gue norteiam a acéo docente indigena tensionam a proposta de formacao dos indigenas que vao
ensinar matematica nas suas comunidades” (p. 659); enunciando, ainda, diversas questdes que

emergem desse contexto:

Quais matematicas sdo produzidas e socializadas neste curso? Qual o papel das
atividades de sala de aula para ampliar o repertorio de praticas em que se fala de ou
usa matematica e para possibilitar aprendizagens no contexto da formacdo de
professores indigenas? Que tensdes ocorrem na formagdo, quando os estudantes
indigenas tentam estabelecer relagGes entre praticas da tradicdo indigena e praticas da
matematica cientifico académica? Como a interculturalidade opera na proposta de
formacdo intercultural para educadores indigenas da UFMG, quando os estudantes
desenvolvem pesquisas para seus trabalhos de concluséo de curso? Como séo criados
instrumentos metodolégicos para lidar com os desafios da atividade de pesquisa pelos
estudantes quando diferentes racionalidades entram em contato? (TOMAZ, 2019, p.
659)

As relagOes de colonialidade, que sobrevivem ao colonialismo operando no campo
intersubjetivo, ndo se restringem aos contextos que envolvem grupos sociais identificados como
subalternizados (negros, indigenas, camponeses etc.), mas atravessam diversas relaces
situadas em contextos educacionais. Assim, o olhar coletivo de professoras e professores desde
uma perspectiva das relacdes de colonialidade pode ser uma forma de deslocar essa discusséo

para um terreno politico.
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Matemaética como desobediéncia politico-epistémica

Os caminhos de resisténcia vinculados as politicas de identidade e as metodologias nos
colocam, de modo mais ou menos incisivo, a necessidade de revisitar os sentidos ético, estético
e/ou politico que permeiam a formacao de professoras e professores que ensinam matematica.
Contudo, ainda que necessaria, essa revisitagao se constitui como um desafio na medida em que
os sentidos atribuidos a formacgéo se aproximam e se tornam indissociaveis dos sentidos que
constituem a matematica e, como defendemos, o préprio padréo colonial de poder. Se a
matematica atua como metanarrativa da ciéncia e da sociedade modernas (CLARETO, 2003) e
a colonialidade se coloca como o lado mais obscuro da modernidade (MIGNOLO, 2017),
podemos sugerir que os sentidos ético, estético e/ou politico que constituem a matematica séo
perpassados por tragos do projeto colonial, definindo-a como elemento de extrema importancia
para conformacéo da colonialidade. Se nds, professoras e professores que ensinam matematica,
somos agentes e efeitos desses tracos que se produzem em uma matematica a servico do projeto
colonial; somos também habitantes desse lado obscuro, muitas vezes perpetuadores dessa
escuriddo. Resta-nos, entdo, perguntar: quais sentidos estariam nessa pauta oculta da
modernidade, imersa em sombras, e como ela define a nGs mesmos, professoras e professores
gue ensinam matematica?

Essa pergunta, que coloca a nés mesmos na centralidade do projeto colonial, ndo nos
incita localizar e analisar praticas individuais pelas quais perpassam tracos e efeitos da
colonialidade, mas tensionar como um coletivo se produz em torno desses tracos e efeitos,
entendendo que a voz que nos move profissionalmente, a matematica, atua como dispositivo da
colonialidade, produzindo os poderes que gerimos, 0s saberes que mobilizamos, a natureza que
consideramos e a dimensdo constitutiva do que somos, do que nunca seremos, do que deixamos
de ser e do que podemaos vir a ser. Por isso, faz-se relevante compreender como uma espécie de
colonizacdo matemaética, empreendida particularmente em processos formativos e escolares,
produz esse coletivo direcionado a ensinar matematica, reunindo e sedimentando sentidos ético,
estético e/ou politico que participam desses processos.

Diferentes estudos que contribuiram com este ensaio colocam-se junto a essa
inquietacdo, ainda que com diferentes palavras, frentes tedricas, metodologicas, analiticas e
existenciais. Esses estudos evidenciam e tensionam rela¢Ges que atuam na producao de quem

somos, particularmente compreendendo como a matematica participa das regras que a
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colonialidade impGe, na atualidade, ao jogo de producdo de nés mesmos. Entendemos que esses
tensionamentos nos levam a um repensar dos sentidos ético, estético e/ou politico dos processos
de formacéo de professoras e professores por meio da afirmacdo da matematica ndo como
participe desse jogo, mas como uma intrusa, trapaceira e traicoeira jogadora que, em um
movimento de desobediéncia, irrompe regras estabelecidas e redesenha os sentidos atribuidos
a essa formacdo. Por isso, compreendemos que esses estudos nos convocam a tratar a
matematica em uma postura decolonial, como desobediéncia politico-epistémica.

Nessa direcdo, Matos e Quintaneiro (2019), por meio de um estudo que interpela a
literatura sobre formacéo de professores, amplificando as vozes de estudantes de um curso de
Licenciatura em Matematica, desestabiliza o sentido politico da formacdo de professoras e
professores que ensinam matematica ao mostrar

0 apagamento da profissdo docente pelos proprios licenciandos, ao se referirem a
matematica como corpo de conhecimento que define sua futura profissao, suprimindo
o termo professor; e o silenciamento do conhecimento matematico para o ensino na
formacdo docente, a partir da naturalizagdo de padrdes da colonialidade na
licenciatura que apresentam a matematica como corpo Unico de conhecimento de
referéncia, em uma exposic¢ao singular e linear que desconsidera as especificidades

dos saberes do professor sobre matematica(s). (MATOS; QUINTANEIRO, 2019, p.
579-580)

Contrapondo-se a subalternacdo da profissdo docente a matematica, seja em seu carater
subjetivo ou epistemoldgico, reivindica-se nesse estudo um sentido politico para a formacéo de
professoras e professores que tenha como elemento a resisténcia a prevaléncia da exposi¢do
naturalizada da matematica, colocando-a como condicdo do progresso e como preexistente a
vida e a natureza. Assim, abre-se um caminho de resisténcia em duas frentes: a primeira luta
contra a colonialidade do poder, uma hierarquizacdao dos corpos que caracteriza a matematica
como uma “capacidade advinda da inspiragao isolada de ‘génios’ com talento inato” (MATOS;
QUINTANEIRO, 2019, p. 571); ao passo que a segunda combate a colonialidade da vida e da
natureza, “a dicotomia imposta entre natureza e sociedade e a ruptura que promove entre 0s
mundos biofisicos, humanos e supernaturais (espirituais)” (WALSH, 2012, p. 68), que coloca
a matematica a servico da manutencdo de dualismos como natureza/cultura, mente/corpo,
abstrato/concreto, entre outros. Trata-se, entao, de reivindicar “uma exposi¢ao problematizada
das matematica(s) que evidencie os multiplos processos histdricos, sociais e culturais de
producdo do conhecimento matematico, que determinaram a maneira como as matematica(s)
estdo estabelecidas hoje” (MATOS; QUINTANEIRO, 2019, p. 571).
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Esses dualismos, formas binérias e hierarquicas aos quais professoras e professores de
matematica sdo submetidos, sdo também discutidos por Gomes, Chisté e Gondim (2018). A
autora e os autores evidenciam um sentido da formacao de professoras e professores em que
essas formas binarias e hierarquicas, muitas vezes estabelecidas em preceitos morais ligados ao
que e ao como fazer, determinam uma forma da formacao que se alimenta da ideia de que os
processos formativos precisam moldar os individuos para exercerem papéis pré-determinados,
com finalidades universais. Assim, incita-se um sentido ético para a formacgédo de professoras e
professores que ensinam matematica determinado por uma moral que os coloca e 0s obriga a
existirem na decisdo entre antagonismos; um sentido em que um conjunto de regras e verdades
no qual o que e o como assumem valor em si.

Contudo, como caminho de resisténcia, Gomes, Chisté e Gondim (2018) propdem um
sentido ético que supere a moral, em que suas vidas se pdem em resisténcia a forma dominadora,
aniquiladora, colonizadora e majoritaria; escutando as diferencas e se afirmando junto a essas
diferencas. Entendemos que nesse caminho as regras e as verdades ndo possuem um valor em
si, mas s6 tém valor enquanto conduzidas e exigidas pelo acontecimento — uma fissura, um
siléncio, uma passagem. N&o se trata, observam a autora e os autores, “de ignorar os
conhecimentos adquiridos, ou mesmo de desconsidera-los, de desprezar as formas, o0s
conteudos, os procedimentos didaticos, as metodologias, as tendéncias”; “mas de transforma-
los em ferramentas que funcionam no engendramento de invengdes sem causas” (p. 12), de
estabelecer uma formacdo que se expresse para além das politicas identitarias ou campos de
saber delimitados pela colonialidade e que insistem em determinar os modos de (re)existir na
docéncia.

Essa discussdo, ligada mais intensamente a uma ética da formacdo, desdobra-se
inevitavelmente em sentidos politicos e estéticos. No ambito politico, essas discussdes
encontram aquelas apresentadas por Santos e Corréa (2019), também autores que contribuiram
com este ensaio, que mostram como diferentes diretrizes, ideérios e imaginarios da formacao
de professoras e professores que ensinam matematica intencionam “listar, elencar e dizer o que
o futuro professor de matematica precisa saber em sua formagdo” (p. 615), de modo que
“sempre hd uma expectativa de que algo deve ser feito no presente, para que no futuro, os
professores de matematica possam lidar de uma ‘maneira melhor’ com entraves e possibilidades
em suas salas de aula” (p. 615-616). Essas diretrizes, ideérios e imaginarios estdo ancorados

nos afetos do medo e da esperanca, que delimitam uma projecéo e imagem de um futuro, em
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uma nitida visdo de progresso que supde um curso linear e Unico para a histéria — uma marca
do lado mais obscuro da modernidade.

A resisténcia a esses processos instaura-se em outro afeto, o do desamparo: para além e
aquém do medo e da esperanca, destituir-se de si mesmo; criar desidentificacbes e
desindividualizac6es; lutar contra identificacdes rigidas; criar um espago no qual somos
indiferentes as identidades; e perceber que no si mesmo ha muito mais do que o si mesmo,
constituindo, assim, espaco para a criagio de novas formas de vida (SANTOS; CORREA, 2019,
p. 634).

Na construcdo de uma outra politica de formacéo, encontramos na opc¢do decolonial
uma voz. A resisténcia a colonialidade pela formacéo de professoras e professores ndo pode se
situar simplesmente no tensionamento das identidades culturais, isto é, no que uma professora
ou um professor que ensina matematica precisa saber para atuar em um determinado contexto
cultural. Assim como Santos e Corréa (2019), Walsh (2013, p. 55) nos convida a pensar que
ndo é possivel superar a colonialidade apenas no ambito cultural, fazendo-se fundamental atacar
as condigBes ontoldgicas e existenciais; incidir e intervir em; interromper, transgredir,
desencaixar e transformar de maneira que se superem ou se desfagam as categorias identitarias
em suas mais variadas dimens@es. Por isso, essa politica nos convida a uma estética.

Nesse cenéario de controle e de possibilidade de (re)existir na docéncia, podemos pensar
uma estética da formag&o junto ao estudo de Amaris-Ruidiaz e Silva (2019), que examinam 0s
artificios neoliberais — e, sugerimos, neocoloniais — que constroem as politicas de formacéo e
de atuacdo de professoras e professores que ensinam matematica. Trazendo a tona
acontecimentos politicos e agGes governamentais ligadas a educacdo que evidenciam o
apagamento das pluralidades e multiplicidades, inclusive as culturais, a autora e o autor
discutem o engendramento neoliberal para “a constituicdo de um modo de vida, por meio de
uma forma de interioridade, que se toma habitualmente por modelo [...] cuja finalidade ¢
assegurar as condicdes para dominar, seja por meio de leis ou de ameagas” (p. 586). Essa
estética da existéncia se produz entre dispositivos que tentam controlar e instituir um rosto —
seducdo e captura.

Entretanto, “existe formacdo de professoras que ensinam (Matematica) fora deste
contexto? Ou melhor: existe formacéo de professoras fora de qualquer contexto? Poder-se-ia
dizer de uma formagcéo do (e no) fora?” (GOMES; CHISTE; GONDIM, 2019, p. 697) “Como

reencontrar a possibilidade de experiéncia e assim pensar (que fazer) nestes tempos?
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(AMARIS-RUIDIAZ; SILVA, 2019, p. 592) “Até que ponto nossas pesquisas alimentam uma
verdade sobre a educacdo matematica que movimenta dispositivos de controle, materializados,
por exemplo, em politicas publicas educacionais?” (AMARIS-RUIDIAZ; SILVA, 2019, p.
590) “[...] seria possivel sair deste circuito de afetos em que medo e esperanca constituem os
corpos dos professores? (SANTOS; CORREA, 2019, p. 621)

O estudo de Cammarota, Rotondo e Clareto (2019) ajuda-nos a sustentar tais questoes.
Tomando a sério diferentes eventos de aulas de matematica, as autoras e 0 autor perguntam que
matematica pode se manter em acontecimento, de modo a insurgir e ressoar sentidos éticos,
estéticos e politicos antevistos da formacdo de professoras e professores. Em contextos
reguladores, convidam-nos a resistir interrompendo pela matematica “o bom funcionamento da
ordem da distribuicdo dos corpos em comunidade — coisas, ideias, discursos, matematicas —
instituida pela e na l6gica da politica” (p. 692); propdem-nos entrar no jogo da verdade — ndo
como reprodutores, mas como autores —, “tomar posse, fortalecer-se junto a regras facultativas
e, numa pratica de liberdade, inventar matematica, inventar mundo: conferir a vida, um estilo”
(p. 690); e, finalmente, perguntam-nos, em insurgéncia: “Que matematica se constitui neste
lugar? Que vida se afirma com esta matematica?” (p. 682).

Acreditamos que tomar a sério tem a ver com colocar a matematica como desobediéncia
politico-epistémica, movimentando sentidos da formacdo de professoras e professores que
ensinam matematica. Em um campo politico, podemos gerar desestabilizacGes ao perguntar que
matematica contribui para a edificacdo de um projeto de formacéo de professoras e professores.
Esse projeto, enquanto dispositivo para o exercicio de colonialidade, tem um sentido ético,
estético e politico a ser insistentemente anunciado, embora seja parte desse mesmo projeto velar
esse sentido pela afirmacéo de sua neutralidade. Acontece que recentemente, quando fissurado
0 argumento da neutralidade e exposta sua incoeréncia, vimos o desenrolar do caminho oposto:
da negacdo da existéncia de um sentido ético, estético e politico que se configura pela
matematica, a neutralidade passou a bandeira para o estabelecimento de uma formacdo que
recuperasse as relacoes de colonialidade e que justificasse 0s cenarios de regulacédo e de perda
de direitos que hoje vivemos, como se fosse possivel uma educacdo matematica sem partido.
Em um campo epistemoldgico, podemos enunciar sabedorias ausentes, antes subalternizadas,
questionando a hegemonia que coloca a matematica a servico do controle neoliberal e
neocolonial das diferentes formas de vida, inclusive das vidas de professoras e professores que

ensinam matematica. Por meio de um conjunto de praticas, estratégias e metodologias podemos,
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no campo pedagogico, fortalecer a construcdo de resisténcias e insurgéncias éticas, estéticas e
politicas, colocando a matematica em um plano coletivo e a servico de lutas sociais, ontoldgicas

e epistémicas: uma desobediéncia politico-epistémica.

Desmontando caravelas: nos, entdo, quem somos?

Que alma tem um povo de um passado sem gléria?
O que pode esse povo, privado de historia?

Que corpo tem futuro, passado, presente

Se a heranca é a dor, chicote, corrente

Na alma, na mente [...]

Se de sangue e estupros somos feitos
Nos entdo quem somos?

O bandeirante, 0 missionario

Ou o indio?

O capitdo do navio negreiro, 0 capanga
O capitdo do mato, o escravocrata

Ou o quilombola, o capoeira?

O que explora e destroi

Ou o que cultiva a terra?

Ou somos nos a terra

Essa terra, nacdo diversa

Sem eixo, nem rumo

Dos filhos orfaos que aqui pariu
Patria amada

De passado em diante tem futuro?
Que futuro tem?

Pra quem?

Abertura, Hordya

As autoras e 0s autores que contribuiram com este ensaio oferecem diversos caminhos
de resisténcia as relac6es de colonialidade que permeiam os espagos e tempos de formacao e
de préticas de professoras e professores que ensinam matematica na escola bésica.

Tais caminhos de resisténcia expdem fissuras que atravessam esses espagos e tempos,
mas que sdo sufocadas pelos processos de colonialidade que operam para inibir poderes,
invisibilizar saberes, desqualificar seres, corpos e formas de estar no mundo. Essas fissuras se
afirmam, entdo, como lugares de poténcia — territérios em que noés, atores e sujeitos desses
espacos e tempos, habitamos, e partir dos quais reivindicamos as primeiras pessoas das
narrativas sobre formacéo e praticas de professoras e professores que ensinam matematica. Em
outras palavras, é habitando nessas fissuras que nos empoderamos para desmontar caravelas,

Perspectivas da Educacdo Matematica — INMA/UFMS —v. 12, n. 30 — Ano 2019



497

para subverter os usos dos dispositivos que servem aos processos da colonialidade. Assim, nos
colocamos em posigdes ativas, atuando para desmontar escola e universidade como
instrumentos de um projeto de poder hegemdnico. E usamos suas pecas desmontadas e
ressignificadas — coletivos, metodologias, contextos — para (re)existir, para produzir novos
sentidos de educacdo, de matematica, de praticas docentes e de formacgdo de professoras e
professores — sentidos inspirados em sabedorias outras e encarnados em outros corpos.

Tal reinvindicacdo nos confronta, entretanto, com uma interpelacdo: Nos, entdo, quem
somos? Que posicgdes éticas, estéticas e politicas assumimos nds, professoras e professores que
ensinam matematica, pesquisadoras e pesquisadores em Educacdo e em Educacdo Matematica,
personagens e autores dessas histérias? Que posicdes €ticas, estéticas e politicas sustentam
nossas praticas docentes e de pesquisa em Educacdo Matematica, e a que projetos politicos
servem essas praticas? Que movimentos assumimos ndo apenas para incorporar em nossas
praticas outros sujeitos e outras sabedorias, mas para decolonizar as proprias metodologias e
epistemologias em que essas préaticas se referenciam?

Nés, entdo, quem somos? Somos os que reforcam a matematica como metanarrativa
central da modernidade euro-eua-céntrica, € 0 ensino de matematica como processo de
imposicdo dessa metanarrativa? Ou somos nds 0s que transgridem, os que subvertem as mesmas
pecas que constituem o projeto colonial para produzir outra Educacdo Matematica — uma
Educacdo Matematica como postura e compromisso de desobediéncia politico-epistémica?
Para enfrentar essas interpelac@es, reivindicamos — no atual momento de regulacdes e perdas
de direitos —as palavras de Paulo Freire, patrono da educacao brasileira, como simbolo histérico

de caminhos de insurgéncia e de resisténcia:

Né&o existe educacao neutra.
Toda neutralidade afirmada € uma opc¢éo escondida.
(Paulo Freire, 1972)
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