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APRESENTACAO

O livro “Matematicas que nao nos Contaram: Dez Afios Decoloniais” foi
concebido a partir das demandas investigativas do Grupo de Pesquisa em Antro-
pologia e Educacio (GPAE) vinculado a Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), campus de
Matrilia, e a0 Programa de Pés-Graduacio em Educacio para a Ciéncia da Facul-
dade de Ciéncias da UNESP, cimpus de Bauru. A ideia inicial foi agregar em uma
unica obra, com o selo “Educagio para a Ciéncia”, debates de pesquisadoras(es)
sobre a Decolonialidade no campo da Educacio Matematica. Tal empreitada foi
assumida por nds, Harryson Junio Lessa Gongalves, lider do GPAE e professor
da UNESP, professora doutora Ana Lucia Braz Dias, professora titular na Central
Michigan University nos Estados Unidos e membra do GPAE, e nossa convidada,
a professora doutora Milagros Elena Rodtiguez do Departamento de Matematica
da Universidad de Oriente da Venezuela.

O resultado ndo podia ser melhor. Organizamos uma grande tecelagem
com dez afios' para a Educacio Matematica reunindo renomadas(os) investigado-
ras(es) que se dispuseram a contribuir com o debate. Assim, esta tecelagem nos
permite miradas decoloniais para a Educacao Matematica. Uma possibilidade de
vislumbrarmos “Matematicas Outras” desde o sul global contribuam para desco-
lonizacdo de mentes e pessoas. Que nos possibilite um posicionamento politico,
enquanto Educacdo Matematica, em que na diferenca colonial possamos (in)
tensionar projetos globais [do sistema mundo-capitalista e patriarcal] doravante
das nossas historias locais. “Matematicas Outras” que nos atravessam no coti-
diano das escolas, das pessoas nos protagonizando enquanto sujeitos de saberes
na geopolitica do conhecimento. Cada afio na presente na obra se constitui como
“desobediéncias epistémicas”, nos provocando a outras perspectivas € expectativas
para uma Educa¢do Matematica Decolonial.

1 “Filamentos destecidos de pano, de linho velho para curar feridas. Meios, processos.”
“afio”, in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-2024, https://
dicionatio.ptiberam.org/afio.



Como Douglas Matheus Gavioli Dias, Harryson Junio Lessa Gongalves,
José Savio Bicho de Oliveira e Romaro Antonio Silva explicam no Capitulo 1,
a perspectiva decolonial representa uma resposta a colonialidade, oriunda do
colonialismo latino-americano, que opera nas estruturas de poder, saber e ser e
persiste até hoje subalternizado a América Latina. O termo “decolonialidade” foi
cunhado no final do século XX por pensadores latino-americanos, principalmente
do Grupo Modernidade/Colonialidade, como: Anibal Quijano (sociélogo peruano),
Catherine Walsh (sociéloga canadense-equatoriana), Edgard Lander (filésofo
venezuelano), Enrique Dussel (filésofo argentino), Nelson Maldonado-Torres
(filésofo porto-riquenho) e Walter Mignolo (filosofo argentino). Tal perspectiva
nos possibilita, na geopolitica do conhecimento, pensamentos outros do sul ou
melhor Epistemologias do Sul. Ou seja, Epistemologias que se constituem desde
a diferenca colonial e que rivalizam projetos globais a partir de hist6rias locais.

Algo que sempre nos perguntamos é em que esse referencial teérico dife-
riria do que Ubiratan D’Ambrosio ja havia proposto com seu programa etno-
matematica. E de fato, varias das contribui¢des, perante a chamada a educagio
matematica decolonial, trouxeram a etnomatematica para o foco. No Capitulo 2,
Etnomatemdtica em decolonialidade: didlogos necessarios com Panlo Freire e Ubiratan D’ Am-
brosio, Filipe Santos Fernandes e Carolina Tamayo Osorio trazem pata o didlogo
sobre educacio matematica decolonial os idearios e discursos de Paulo Freire e
Ubiratan D’Ambrosio, buscando atualiza-los para o presente é, mais do que uma
possibilidade de pesquisa, um compromisso coletivo que o nosso campo pode
assumir para ressignificar os caminhos percorridos no exercicio de uma Educacio
Matematica que assume o cultivo da meméria e da agdo politica. No Capitulo 3,
Curriculo, cultura e movimentos: um olhar na perspectiva do Programa Etnomatematica, Kleber
William Alves da Silvae Cristiane Coppe também buscam olhar para o Programa
Etnomatematica como uma perspectiva decolonial. Fazem isso do ponto de vista
das teorias curriculares criticas e pds-criticas. Procuram levantar as implica¢oes
da colonialidade sobre nossa politica curricular considerando a colonialidade do
poder, do saber e do ser. Em Ensino de matematica, praticas decoloniais sob a égide da
Etnomatematica (Capitulo 4), Valdirene Rosa de Souza traz os trabalhos etnograficos
de Marcia Ascher e de Torday e Joyce, bem como do educador matematico Paulus
Gerdes, sobre as ideias geométricas dos povos africanos Bushongo e Chokwe
objetivando reconhecer outras manifesta¢des culturais, além da ocidental, como
produtoras do pensamento geométrico e mobilizar possiveis contetdos para a
aplicagao das leis 10.639 e 11.645 que instituiu o ensino da histéria e da cultura
africana, afro-brasileira e indigena no Ensino Fundamental e Médio brasileiros.

No Capitulo 5, Analitica da decolonialidade em educacio matemitica, atravessa-
mentos entre Ubiratan D’Ambrdsio e Nelson Maldonado-Torres: a primeira tese, Sandy



Aparecida Pereira e Elenilton Vieira Godoy promovem uma integracio entre os
pensamentos de Ubiratan D’Ambrosio e as teses sobre a analitica da colonialidade
e da decolonialidade de Maldonado-Torres, desenvolvendo, com base no pensa-
mento desses dois tedricos, uma tese integrada a proposta da decolonialidade em
Educacio Matematica.

Em Amansar o Gig: Por uma Educagao Territorializada (Capitulo 6), Julio César
Augusto do Valle e Victor Giraldo argumentam que uma posicio de resisténcia
e insurgéncia frente a colonialidade do poder, do saber e do ser s6 pode se legiti-
mar dentro de um movimento de colocar em lugar de referéncia aquilo que tem
sido objeto, em um efetivo giro decolonial epistémico, ético, estético e politico.
Exploram a necessidade de uma educacio que esteja profundamente conectada
aos territérios e culturas dos estudantes. Como forma de desestabilizar a lineari-
dade dos textos convencionais académicos, 0s autores escrevem em cenas - cada
uma trazendo uma contribuigdo para dar sentido ao que chamam de uma escola
territorializada, em favor de movimentos de contracolonizar a educagio.

No Capitulo 7, ... E educagio matemdtica e |de(s)|colonizagio e experimentagiese. . .,
Roger Miarka assume uma bussola de inten¢io - problematizar uma composi¢ao
que leva em consideracio a Educagdo Matematica em um movimento de experi-
mentacio e de composicdo com uma discussdo sobre de(s)coloniza¢do — com o
objetivo de problematizar discursos de de(s)coloniza¢ao na Educacio Matematica.
Miarka apresenta o que chama de uma proposta fragmentaria: a oferta aos leitores
de algumas pecas-fragmentos para que estes, com auxilio da bussola de intencao,
possam produzir seus quebra-cabecas Gnicos, nao se fechados em si, perceberem-se
no tema e nele produzirem fissuras. Os fragmentos que Miarka oferece tratam de
uma geopolitica da de(s)/coloniza¢io, do tertitério da Educa¢io Matemitica e
seus movimentos de de(s)/colonizagio. Miarka escreve afirmacdes e enunciados
que diz serem dificeis de dizer em voz alta. Traz experimentacSes em educagio
matematica com grupos em situa¢ao de vulnerabilidade social, explorando como
a pesquisa pode ser conduzida de maneira a valorizar as poténcias de vida desses
grupos. Miarka compartilha exemplos de pesquisas realizadas com comunidades
quilombolas e indigenas, bem como com grupos de mulheres pretas empoderadas
pela tecnologia, destacando a importancia de uma pesquisa colaborativa e imersiva
que respeite e valorize as experiéncias e saberes locais.

Em Educagio matematica e interculturalidade: contribuigies para um ensino decolonial
(Capitulo 8), Jhemerson da Silva e Neto e Ana Clédina Rodrigues Gomes buscam
compreender por que no Brasil o ensino de Matematica produz um dos piores
indices relacionados aos resultados de aprendizagem obtidos por estudantes que
frequentam a educacdo bésica. Por ser o nosso um pais diverso, Jhemerson e
Ana Clédina discutem identidade e etnicidade, utilizando referencial tedrico da



antropologia. Propdem um didlogo respeitoso com saberes indigenas e atribuem
a universidade um potencial papel importante na decoloniza¢io do conhecimento.
Trazem também para a materializacdo desse cenario a nogao de interculturalidade,
mais precisamente, a interculturalidade critica.

A interculturalidade também ¢ trazida para o didlogo por Marcela Lopes
de Santana e Harryson Junio Lessa Gongalves no Capitulo 9, Matemdticas outras:
uma etnografia multilocal do Curriculo Regionalizado de I.a Nacion Guarani. A pesquisa
etnografica multilocal da primeira autora, sob orientagdo do segundo autor, ras-
treia os vinculos entre o curriculo, as culturas locais e as matematicas presentes
nos documentos da “Educaciéon Primaria Comunitiria Vocacional”, ensaiando
possibilidades de discursos alternativos no campo do curriculo e da educagio
matematica. Os autores destacam a importincia de reconhecer as formas de
educacio anteriores a colonizacio, enfatizando a transmissio cultural e simbolica
através de praticas comunitirias e experimentais. A investigacdo foca no resgate
dos processos educativos das terras baixas e altas da Bolivia, ressaltando a centra-
lidade da oralidade, meméria e vida comunitaria na educagio dos povos indigenas.

Finalmente, naquele que é um afio de fecho, nossa organizadora convidada
Milagros Elena Rodtiguez apresenta, em Rupturas tedrico-transmetodoldgicas signifi-
cativas na Educacdo Matematica Decolonial Planetaria Complexa, uma abordagem que
combina a complexidade e a transdisciplinaridade para promover uma educagio
matematica decolonial. A autora explora as complexas relacOes entre educagio
matematica, decolonialidade e complexidade. O objetivo principal é evidenciar as
rupturas teoricas e transmetodolégicas que desafiam as abordagens tradicionais e
eurocéntricas na educa¢do matematica, propondo uma visdo decolonial e trans-
disciplinar. A pesquisa ¢ situada no contexto da Educacio Matematica Decolonial
Planetaria Complexa, que se caracteriza por um transmétodo complexo e transdis-
ciplinar. A autora argumenta que é necessario desconstruir os métodos coloniais
de investigacao para avangar na educa¢do matematica decolonial. Milagros Elena
discute as rupturas assignificantes, que rompem com a ordem de plausibilidade
e inteligibilidade sustentada pela tradi¢do. A decolonialidade planetaria da Edu-
cagdo Matematica ¢ apresentada como um campo de investigaciao que utiliza a
desconstrucio rizomatica para promover mudangas constantes de pensamento,
ressignificando a educacio matematica a luz da complexidade e transdisciplina-
ridade. A inclusdo ¢é apresentada como uma estratégia complexa de exceléncia
para religar e desvincular-se das formas concisas de imposicao de conhecimentos
matematicos acabados. O capitulo enfatiza a importancia da transdisciplinaridade
da matematica, utilizando a linguagem como chave para abrir o sistema educacio-
nal, salvaguardando assim o legado cientifico da humanidade. A complexidade
do ser humano, compreendida como corpo-mente-alma-espirito, é central para a



investigagdo. O capitulo propde que a inteligéncia espiritual estd em um nivel de
complexidade elevado, e que a razio reside nao apenas no cérebro, mas também
na alma e no espirito. A inclusdo da espiritualidade e da metacognicao no ensino da
matematica ¢ essencial para promover uma educagio que toca estruturas mentais
profundas e ensina a pensar criticamente.

Os organizadores






CAPITULO
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PRINCIPAIS CONCEITOS E
PRESSUPOSTOS DECOLONIAIS

Douglas Mathens Gavioli Dias

Faculdadede Ciéncias da Universidade Estadual Panlista “Tilio de Mesquita Filho” —
UNESP (Baurn)

Harryson Jinio Lessa Gongalves

Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Panlista “Jitlio de Mesquita
Filho” — UNESP (Marilia)

José Savio Bicho de Oliveira

Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para — UNIFESSPA

Romaro Antonio Silva

Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnogia do Amapa — IEAP

Este capitulo foi construido com o intuito de abrir a conversa sobre este livro,
apresentando principais pontos de discussio do movimento decolonial, desde o
Grupo Modernidade/Colonialidade. Neste sentido, alguns dos pressupostos tedticos
mais conhecidos no meio decolonial, referentes ao Grupo M/C, devem ser analisados
neste primeiro capitulo. Comegaremos dando destaque para o surgimento do Grupo
M/C — vertente teética adotada neste capitulo- e o que o difere de outras perspectivas
pos-coloniais e de estudos19 subalternos. Entenderemos também como surge e decolo-
nialidade como movimento te6tico e como praxis de oposicdo as relagdes estabelecidas
pela colonialidade. Depois disso, discutirtemos as colonialidades do podert, ser e saber e
suas influéncias no mundo ocidentalizado. Para finalizar, deveremos fazer breves con-
sideracoes a respeito da visio de Catherine Walsh sobre interculturalidade e as relagoes
desse movimento com a Educacio — aspecto televante para a temética deste livro.!

O referencial teérico adotado neste capitulo se encontra predominantemente
sob a égide do Grupo Modernidade/Colonialidade e de autores que se encontram
dentro do 16cus de enunciagio académico, mas que buscam de alguma forma romper
os ocidentalistas, a modernidade e a colonialidade. Do ponto de vista académico,
Decolonialidade pode ser entendida inicialmente como um movimento, princi-
palmente latino-americano e caribenho, que emerge dos estudos pds-coloniais e
subalternos que tiveram destaque nas décadas de 1970 e 19807

1 Para resumit, usarei algumas vezes a sigla GMC e outras vezes M/C.
2 BALLESTRIN, Luciana. América Latina e o giro decolonial. Revista brasileira de



Os estudos pés-coloniais surgem de um conjunto de contribui¢des tedricas e
filoséficas localizadas inicialmente dentro dos Estados Unidos e Europa. Estes estudos
buscavam a superacao de relagdes coloniais, entendidas como situacdes de opressiao
diversas, principalmente relacionadas ao dominio de um povo sobre outro. Um dos
principais chamarizes para os estudos pos-coloniais foi a formagio do Grupo de Estudos
Subalternos do sul asiatico nos anos 1970, chegando ao seu apice na década seguinte.

“O termo ‘subalterno’ fora tomado emprestado de Antonio Gramsci e
entendido como classe ou grupo desagregado e episddico que tem uma tendéncia
histérica a uma unificagdo sempre provisoria pela obliteracao das classes dominan-
tes””. Alguns aspectos do Grupo de Estudos Subalternos foram questionados devido
a influéncia do pensamento pés-estruturalista e dos centros de conhecimento do
norte global sobre o coletivo, mesmo que em algumas ocasides fizesse uma critica
a este pensamento, como no caso da obra “Pode o subalterno falar?” de Spivak®.

Sobre as caracteristicas de ambos os movimentos, Quintero, Figueira e
Elizalde’, sintetizam que

a continuagao dos trabalhos de Guha nos estudos subalternos néo represen-
tou uma tentativa de critica e decolonizago a partir e com os subalternos,
mas, antes, sobre os subalternos, o que acabou por reduzi-los a uma copia
servil dos estudos de 4rea institucionalizados nos Estados Unidos. Os
estudos pés-coloniais, por sua vez, sdo oriundos de importantes centros de
producio académica do chamado “primeiro mundo” e surgiram com uma
forte influéncia do pés-modernismo e do pés-estruturalismo, mais focados,
portanto, na analise do discurso e da textualidade. Com éxito editorial maior
que o de outras correntes criticas nesses centros mundiais de enunciagio,
o pos-colonialismo teve, também desde os anos 1990, uma forte influéncia
na produgio intelectual periférica, sempre atenta ao discurso dominante.®

Nos Estados Unidos, na década de 1980, os movimentos pés-coloniais e
os estudos subalternos ganharam forga, culminando na criagio do Grupo Lati-
no-Americano de Estudos Subalternos. Este grupo foi lancado por intelectuais
latino-americanos e pés-coloniais nos EUA, inicialmente liderados por Anibal
Quijano e Santiago Castro-Gémez. O objetivo era seguir os moldes do Grupo
de Estudos Subalternos, adaptado para o contexto latino-americano. Entretanto,
a iniciativa recebeu criticas, especialmente de Walter Mignolo, que acreditava que

ciéncia politica, p. 89-117, 2013.

3 Ibidem, p. 92-93.

4 SPIVAK, Gayatri Chakravorty. Pode o suba Iterno falar? 1 ed. Vol. 1, 174p. Belo Hori-
zonte: Editora da UFMG, 2010.

5 QUINTERO, Pablo; FIGUEIRA, Patricia; ELIZALDE, Paz Concha. Uma breve histotia
dos estudos decoloniais. S0 Paulo: MASP Afterall, 2019.

6 Ibidem, p. 4.
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o Grupo de Estudos Subalternos e os movimentos pés-coloniais nio se desvin-
cularam do pensamento europeu como deveriam. Mignolo também argumentava
que a histéria e a contribui¢ao da colonizagdo das Américas tiveram um impacto
diferente na constitui¢io do capitalismo global, sendo a América Latina a primeira
regido a ser colonizada e, até entdo, esquecida no debate pds-colonial e subalterno.”
A partir do descontentamento de autores do Grupo Latino-Americano de Estudos
Subalternos com a orientago tedrica de alguns intelectuais do préprio grupo e do
Grupo de Estudos Subalternos, no sentido de pensadotes do norte global, Mignolo
liderou uma debandada para a fundagdo de outro grupo que pretendia romper
com autores pos-estruturalistas e pés-modernistas, na direcio de uma episteme
outra, construida a partir do pensamento e da diferenga colonial latino-americana.
Esse rompimento e nova organizac¢ao, culminou no estabelecimento do Grupo
Modernidade/Colonialidade.

Modernidade/Colonialidade

Um dos argumentos que sustenta o Grupo Modernidade/Colonialidade é
que existe uma rela¢io quase que biunivoca entre a colonialidade e a modernidade.
Na linha do que foi desenvolvido anteriormente, Nelson Maldonado-Torres®, em
seu famoso artigo Topologia do Ser e Geopolitica do conbecimento: Modernidade, Inmpério
¢ colonialidade’, afirma que uma importante contribuicio dos estudos pés-colo-
niais foi chamar a atencdo para a questdo da espacialidade e da colonialidade na
filosofia, entretanto, erram ao firmar o inicio autoproclamado da modernidade,
situado no fim do século XVIII. Maldonado-Torres10 ¢ o M/C rompem com a
visdo pos-colonial de modernidade, argumentando que a colonizagdo e conquista
das Américas seriam tracos fundamentais para a constitui¢do do pensamento que
viria a sustentar a modernidade.

A modernidade, iniciada e sustentada pela colonizagdo teria usado como
pretexto para a dominacio das américas, inicialmente, a catequizagdo dos povos
que aqui viviam e o mito difusionista do vazio:

Esta proposic¢do do vazio reivindica uma série de coisas, cada uma delas
sobreposta as restantes em camadas sucessivas: (i) Uma regido ndo-euro-
peia encontra-se vazia ou praticamente desabitada de gente (razdo pela
qual a fixa¢éo de colonos europeus ndo implica qualquer deslocagido de
povos nativos). (i) A regido ndo possui uma populagio fixa: os habitantes

7 BALLESTRIN, Luciana. América Latina e o giro decolonial. Revista brasileira de ciéncia
politica, p. 89-117, 2013.

8 MALDONADO-TORRES, Nelson. A topologia do Ser e a geopolitica do conheci-
mento. Modernidade, império e colonialidade. Revista critica de ciéncias sociais, n. 80, p.
71-114, 2008.

9 Ibidem.
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caracterizam-se pela mobilidade, pelo nomadismo, pela errincia (e, por
isso, a fixacdo europeia ndo viola nenhuma soberania politica, uma vez
que os némadas nio reclamam para si o territério). (iif) As culturas desta
regido nao possuem um entendimento do que seja a propriedade privada
— quer dizer, a regido desconhece quaisquer direitos e pretensées a pro-
priedade (dai os ocupantes coloniais poderem dar terras livremente aos
colonos, ja que ninguém ¢ dono delas). A camada final, aplicada a todos
os do sector externo, corresponde a um vazio de criatividade intelectual e
de valores espirituais, por vezes descrito pelos europeus |[...] como sendo
uma auséncia de ‘racionalidade™.

A nio compatibilizacdo com valores cristdos, heterossexuais e capitalis-
tas nas sociedades latino-americanas, das culturas europeias, foi utilizada como
argumento para a subalternizacio dos povos tradicionais latino-americanos, uma
l6gica de que aqueles povos deveriam ser civilizados (ou salvos, do ponto de vista
europeu), através de sua catequizacao e ajuste aos seus padroes sociais. O que na
verdade eram apenas subterfugios para a ocupacio, tomada dos habitantes como
mao de obra e para a extra¢dao de recursos naturais.

A extragdo exacerbada de recursos para gerar riqueza, juntamente as novas
formas de mao de obra surgidas nas américas, teriam constituido a modernidade
de acordo com os autores do M/C.

O sistema-mundo moderno surgiu ao longo do século XVI, simultaneamente
a constitui¢do das Américas como uma entidade geossocial da construgao europeia.
A criagdo dessa entidade foi o ato constitutivo do sistema-mundo moderno. Segundo
os autotes do Grupo M/C, as Américas nio foram incorporadas a uma economia
mundial capitalista ja existente. Na verdade, no podetia ter havido uma economia
mundial capitalista sem as Américas'".

A colonizagio, de acordo com o Grupo Modernidade/Colonialidade, tetia
dado inicio a modernidade, que desenvolveu o sistema capitalista moderno a partir
da exploracao vil da mio de obra e dos recursos naturais provenientes das Américas.

Entretanto, é necessaria a distin¢ao entre os termos colonizac¢io, colonialismo
e colonialidade. A colonizagio se refere ao processo histérico de criagdo de colonias;
o colonialismo moderno se refere as formas particulares como as poténcias ocidentais
dominaram grande parte do mundo a partir da exploragio; e colonialidade se refere
a uma légica mundial de desumanizacio que persiste mesmo sem a presenca de

10 BLAUT, James M. The Colonizer’s Model of the World: Geographical Diffusionism
and Eurocentric History. Ed. 1. New York: The Guilford Press, 1993, p. 5.

11 QUIJANO, Anibal; WALLERSTEIN, Immanuel. Americanity as a concept, or the
Americas in the modern world-system. International Social Science Journal, v. 44, n. 4, p.
549-557,1992. (p.1, traducio direta do original).
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colonias oficiais'®. Desta forma, a modernidade, como possuidora de sua face oculta
a colonialidade, nio s6 é condescendente com a desumanizagao, hierarquizacao
dos povos e com a dominag¢io, mas € intrinsecamente constituida delas.

Em sintese, o Grupo Modernidade/Colonialdiade, se difere das outras cot-
rentes pos-coloniais ao colocar a conquista e inven¢do das Américas como ponto
de partida para a modernidade e ao proclamar a intenc¢do de construir conheci-
mentos a partir das 16gicas outras latino-americanas. Tais ideias contribuiram para
a escolha do grupo como principal fonte bibliografica deste trabalho, no entanto é
necessario reiterar que ndo ¢ a inica fonte e que a terminologia decolonialdiade nao
possui significado atrelado somente a produgdo do grupo, como aparece a seguir.

Decolonialidade e diferenga colonial

Ainda de acordo com o M/C, ap6s o fim da colonizacio, a dominagio e
hegemonia de alguns povos para com outros ainda continua sob um novo formato
denominado clonialidade”. A Decolonialidade busca rtomper com as praticas coloniais
nas suas formas, sendo ela a for¢a que nasce da insatisfacio, reacio e negagao da colo-
nialidade. A Decolonialidade ou pensamento decolonial, surgida da oposi¢ao ou contraposicao
a colonialidade, é forma dialégica e praxis existente desde o inicio da colonizacio.

O pensamento decolonial surgiu na prépria fundagio da modernidade/
colonialidade como sua contrapartida. E isso ocorreu nas Américas, no pensa-
mento indigena e no pensamento afro-caribenho; continuou depois na Asia e na
Affica, nio relacionados com o pensamento decolonial nas Américas, mas sim
como contrapartida da reorganizacio da modernidade/colonialidade do império
britanico e do colonialismo francés ',

Assim como estabelece Mignolo®, o pensamento decolonial estd presente
parala das teorias desenvolvidas pelo Grupo M/C, elas surgem “naturalmente como
consequéncia da formacio e implantagio da matriz colonial de poder”'® e abarcam
também trabalhos de autores e grupos que nio se encontram sob a égide do M/C

12 MALDONADO-TORRES, Nelson. Analitica da colonialidade e da Decolonialidade:
algumas dimensées basicas. In: BERNARDINO-COSTA, Joaze. MALDONADO-TOR-
RES, Nelson. GROSFOGUEL, Ramon. Decolonialidade e pensamento diaspérico. 1.
ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2018

13 BALLESTRIN, Luciana. América Latina e o giro decolonial. Revista brasileira de ciéncia
politica, p. 89-117, 2013, p. 99.

14 MIGNOLO, Walter. EL PENSAMIENTO DECOLONIAL: DESPRENDIMIENTO
Y APERTURA: Un manifiesto. In: CASTRO GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL,
Ramén. El giro decolonial Reflexiones para una diversidad epistémica mas alld del capi-
talismo global. — Bogota: Siglo del Hombre Editores; 2007. p. 25-45.

15 Ibidem.

16 Ibidem, p. 28.
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(desde que estes falem a partir do ldcus de enunciagao fraturads), além de obras nao acadé-
micas, tratados, cartas, cangdes, manifestos, imagens, filmes e videos, isto é, produg¢oes
que se colocam como antitese alégica colonial de apagamento de memorias, domina-
¢do, exploracio, violéncia, racismo e genocidio sobre as populagSes subalternizadas,
principalmente das vozes enunciadas a partir dos locais de fala subjugados.

Compreenda desta forma, leitor, que Decolonialidade, da maneira como
apresentada nesse trabalho, ¢ um movimento de contraposi¢do as diversas formas
de dominagio e imposi¢do que sio resultantes de relagbes de colonialidade (e no
passado de coloniza¢io/colonialismo). Para além das fronteiras académicas do
M/C, a Decolonialidade pode surgir em diversos espagos e tempos, como no
movimento indigena equatoriano'’, no movimento dos trabalhadores sem-terra
no Brasil, dos zapatistas'®, de diversos movimentos negros, de jovens de periferias,
da estética e arte negras'’, se apresentando em mutiplas materialidades.

Entendemos a diferenca colonial como “o local a0 mesmo tempo fisico e
imaginario onde atua a colonialidade do poder, no confronto de duas espécies de
historias locais visiveis em diferentes espagos e tempos do planeta”™

A diferenca colonial se estabelece, desta forma, como regido de encontro
entre duas culturas distintas, e se reproduz, no atual sistema-mundo europeu/
euro-norte americano capitalista/patriarcal moderno/colonial que implementa
projetos ocidentais sobre os discursos fraturados nas periferias globais.

Em sintese, o centro da relacdo entre o que domina e o que ¢ dominado € a diferenga
colonial. A diferenga colonial se torna complexa com a evoluc¢ao e influéncia dos orga-
nismos multilaterais que regem as estruturas de poder e o capitalismo ocidental/
global. Como pode-se perceber, também a partir do exemplo dado, a diferenga colonial,
se espreme e se engalfinha nas relacdes mais locais e regionais, gerando dois lados
opostos: a colonialidade e a Decolonialidade; a colonialidade como continuacao das
relagbes de dominagao coloniais mesmo apés o fim da colonizag¢io, gera uma forga

17 WALSH, Catherine. Interculturalidad y colonialidad del poder. Un pensamiento y
posicionamiento otro desde la diferencia colonial. In: WALSH, Catherine E.; LINERA,
Alvaro Garcia. Interculturalidad, descolonizacién del estado y del conocimiento. Ediciones
del Signo, 20006, p. 21-70.

18 MIGNOLO, Walter. El pensamiento des-colonial, desprenoimiento y apertura: un
manifiesto. In: WALSH, Catherine E.; LINERA, Alvaro Garcfa. Interculturalidad, des-
colonizacién del estado y del conocimiento. Ediciones del Signo, 20006, p. 83-123.

19 BERNARDINO-COSTA, Joaze; MALDONADO-TORRES, Nelson; GROSFO-
GUEL, Ramén. Decolonialidade e pensamento afrodiaspérico. 1. ed. Belo Horizonte :
Auténtica Editora, 2018.

20 MIGNOLO, Waltet. Histotias locais / projetos globais: colonialidade, sabetes subalternos
e pensamento liminar. 505 p. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2003. (p. 10).
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de reacio, um movimento de antitese as rela¢oes de colonialidade, que se apresenta
em diversos espacos-tempo fisicos e imaginarios sobre variados formatos e cores.

Colonialidade do podet, do ser e do saber e a geopolitica do conhecimento.

A colonialidade, como fenomeno intrinseco 2 modernidade se manifesta
de trés maneiras sobre as populacdes dominadas:

(i) @ colonialidade do poder ¢ uma observacio direta de que as relagGes coloniais,
tanto na economia quanto na politica, ndo terminaram com o fim do colonialismo?'.
Isso sugere que as dindmicas de poder herdadas do colonialismo ainda persistem
nas estruturas contemporineas, como desenvolvido no item anterior sobre as
relagbes multilaterais das organiza¢des mundiais. O legado do colonialismo se
baseou no conceito de raca. Esse conceito se tornou fundamental para diferenciar
quem seria dominado e escravizado daqueles que dominariam e lucrariam com
o trabalho escravo.

Na América, a ideia de raca foi uma maneira de outorgar legitimidade as
relagbes de dominagao impostas pela conquista. A posterior constitui¢ao da
Europa como nova identidade depois da América e a expansio do colonia-
lismo europeu ao resto do mundo conduziram a elaborac¢io da perspectiva
eurocéntrica do conhecimento ¢ com ela a elaboracio tedrica da idéia de raca
como naturaliza¢ao dessas relagdes coloniais de dominagio entre europeus
e nio-europeus. Historicamente, isso significou uma nova maneira de legiti-
mar as j4 antigas idéias e praticas de relagSes de supetioridade/inferioridade
entre dominantes e dominados. Desde entio demonstrou ser o mais eficaz
e duravel instrumento de dominacio social universal, pois dele passou a
depender outro igualmente universal, no entanto mais antigo, o intersexual
ou de género: os povos conquistados e dominados foram postos numa
situacdo natural de inferioridade, e consequentemente também seus tracos
fenotipicos, bem como suas descobertas mentais e culturais. Desse modo,
raga converteu-se no primeiro critério fundamental para a distribuicdo da
populagao mundial nos niveis, lugares e papéis na estrutura de poder da
nova sociedade. Em outras palavras, no modo basico de classificagio social
universal da populagio mundial

A ideia de raca, foi fundamental para o estabelecimento das relacoes de
trabalho (escravidao, servidao) e de acumulagdo do capital por meio de recursos
naturais extraido das colonias, o que colocou a Europa como centro do capitalismo

21 BALLESTRIN, Luciana. América Latina e o giro decolonial. Revista brasileira de ciéncia
politica, p. 89-117, 2013.
22 QUIJANO, Anibal. Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina. In: QUI-
JANO, Anibal. A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais, perspectivas
latino-americanas, p. 117-142. Buenos Aires: CLACSO, 2005, p. 118.
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global®. A ideia de podert, do ponto de vista do colonizado, precisava necessaria-
mente da concepg¢io de raca e da diferenca causada por ela como justificativa para
a construcdo de um modelo de poder.

A colonialidade do poder, se utilizou de toda a estrutura estabelecida a partir
da ideia de raca para a manutencio do status guo colonial. A colonialidade do poder
pressupoe cinco relagdes de poder como supotte: (2) o trabalho ¢ o que ele produz;
(i) a natureza, que depende do trabalho, e seus meios de produgao; (7ii) o género, seus produtos
¢ a continnagdo da espécie; (iv) a individualidade e o que ela produz, tanto material guanto em
relagdo a ontros, incluindo o conhecimento; (v) a antoridade e suas ferramentas, especialmente a
coercdo, para garantir a continuidade desse padrio de relagoes sociais e gerenciar suas mudangas’™ .

A colonialidade do poder produz terreno para a existéncia da diferenca colo-
nial, a partir do ponto em que a coloniza¢io se iniciou, e suas relacGes politicas e
econdmicas continuaram através da modernidade/colonialidade.

A colonialdiade do poder, age sobre as relagies de trabalho e a antoridade e suas ferramen-
tas por meio da supressao das periferias (a partir de influéncias politicas e militares)
e isolamento do capital no norte global, que se da pelos conglomerados e pelos
organismos internacionais (conhecemos aqui no Brasil como clube dos ricos), tais
como “Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM), bem como
organizacdes militares como a OTAN, as agéncias de inteligéncia e o Pentiagono, todas
formadas ap6s a Segunda Guerra Mundial”® , o que sustenta e desenvolve um novo
“sistema-mundo europeu/euro-norte-ameticano/capitalista/patriarcal/moderno/
colonial”®. A partir de relagbes multilaterais, essas organizacdes, juntamente com
gigantes conglomerados de empresas, exercem sua influéncia ao redor do mundo,
determinando os rumos da producio e industrializacio (sul acaba sendo relegada a
“fazenda do mundo” enquanto pafses do norte global se desenvolvem e fornecem
tecnologias a precos exorbitantes para o sul global, utilizando recursos e mio de
obra barata desses pafses), extracio de matéria prima, politica de mercado de paises
periféricos e de relagGes trabalhistas desiguais entre sul e norte global.

Podemos facilmente tomar como exemplo o que Jessé Souza traz em seu livro
“A elite do atraso””. Nos anos de 2014 até 2018, o pensamento imbricado pelas

23 Ibidem.

24 Ibidem.

25 CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramén. PROLOGO: Giro decolonial,
teotfa critica y pensamiento heterarquico. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFO-
GUEL, Ramén. El giro decolonial Reflexiones para una diversidad epistémica mas all del
capitalismo global. Bogota: Siglo del Hombre Editores. p. 9-24. 2007. p. 13.

26 GROSFOGUEL, Ramén. Para descolonizar os estudos de economia politica e os
estudos pos-coloniais: transmodernidade, pensamento de fronteira e colonialidade global.
Revista critica de ciéncias sociais, n. 80, p. 115-147, 2008.

27 SOUZA, Jessé. A elite do atraso. Rio de Janeiro: Estacdao Brasil, 2019, 272p.
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elites na sociedade brasileira, através da operacio “Lava Jato” e da midia hegemo-
nica, foi o de que tudo o que é publico acaba sendo corrupto, o que levou a nogao,
amplamente adotada pela populacio brasileira, de repassar “a baixo custo, empresas
estatais e nossas riquezas do subsolo para nacionais e estrangeiros, que se apropriam
privadamente da riqueza que devetia ser de todos””, denotando a colonialidade do
poder sobre as relagoes de trabalbo € a natureza e seus meios de produgio. Ainda tomando
este exemplo, a influéncia politica da “Lava Jato” e da midia hegemonica, corro-
borou para que o candidato contratio a privatizagio e venda de recursos naturais e
humanos brasileiros para empresas do norte global, fosse preso e o candidato que
era a favor disso ganhasse as elei¢es, possibilitando a colonialidade do poder por meio
da autoridade e suas ferramentas. A colonialidade nesse caso se torna mais evidente na
medida em que a participagao dos EUA na operagio “Lava Jato” se revela em novas
informacdes®. Pode-se chegar a conclusdo de que, parte necessaria da colonialidade
¢ a absorgio de individuos oprimidos pelo discurso hegemonico, (instancia juridica
e midia hegemobnica no exemplo supracitado) para que as mais diversas formas de
dominagio continuem a existir, no caso citado por Jessé, a forma de dominagio ¢é
a privatizacio de recursos e servicos nacionais por empresas estrangeiras.

(ii) A colonialidade do Serrefere-se aos impactos da colonialidade na experiéncia
vivida®. Isso implica que a colonialidade afeta ndo apenas as estruturas de poder
e capital, mas também as relacOes intersubjetivas entre os individuos, moldando
a maneira como as pessoas interagem e se percebem;

A colonialidade do ser inclui a colonialidade da visio e dos demais sentidos,
que sdo meios em virtude dos quais os sujeitos tém um senso de si e do
seu mundo. Uma explora¢io da colonialidade do ser, portanto, requer uma
avetiguacio da colonialidade do tempo ¢ espago, bem como da subjetividade,
incluindo a colonialidade do vet, do sentir e do expetienciar *".

Nesse jogo multilateral de confluéncia entre nagdes, saltam aos olhos todo o
tipo de diferencas coloniais. A maneira com que as pessoas sentem e sao inseridas
nesse contexto geram relacdes de colonialidade do ser.

28 Ibidem, p. 13.

29 ESTRADA, Gaspard; BOURCIER, Nicolas. ‘Lava Jato,” the Brazilian trap. Le Monde,
2022. Disponivel em: https:/ /www.lemonde.fr/en/archives/article/2022/03/11 /lava-ja-
to-the-brazilian-trap_5978421_113.html. Acesso em: 13/05/2024.

30 MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al
desarrollo de un concepto. In: CASTRO—GC)MEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramoén.
El giro decolonial: reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del capitalismo
global. Bogota: Siglo del Hombre Editores. 2007. p. 127-168.

31 MALDONADO-TORRES, Nelson. Analitica da colonialidade e da Decolonialidade:
algumas dimensées basicas. In: BERNARDINO-COSTA, Joaze. MALDONADO-TOR-
RES, Nelson. GROSFOGUEL, Ramon. Decolonialidade e pensamento diaspérico. 1. ed.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2018, p. 49.
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No coletivo M/C, quem melhor desenvolve os pressupostos da coloniali-
dade do ser ¢ Nelson Maldonado-Torres, que parte do argumento que o Ser sofre
diversas mazelas e que a filosofia ocidental reconhece isto, porém nio cita e nem
fez referéncias as mazelas sofridas pelo Ser colonizado. Para o autor e o grupo
M/C o Seré, e foi, terreno de lutas para a colonialidade e para a Decolonialidade. Para
que tal afirmagio seja melhor compreendida, devemos voltar a colonizagio. O
conhecimento sobre a existéncia das américas e dos habitantes daqui, fez surgir
no imaginario europeu a divida se estes realmente estariam sozinhos no mundo.
Outras davidas foram postas pelo europeu a respeito das pessoas que viviam deste
lado: ¢les sio humanos? Eles pensam? Eles sdo cristaos?

A partir destas duvidas e espanto, uma situagdo extraordinaria, houve
duas consequéncias que acabaram por sustentar a nio ética da guerra: a primeira
foi o Papa decidir e promulgar que aqueles que viviam nas américas eram seres
humanos, a segunda seria o mito do vazio™. Durante o inicio da coloniza¢io a
supressao do Serse deu a partir da assimilagdo europeia/catélica das populagoes
indigenas da América Latina, sob o pretexto de humanidade naqueles que viviam
aqui. A noc¢do de que o povo da América nio era cristdo e nido compartilhava de
seu modelo e visao de mundo o colocou no lugar de um povo que deveria ser
conquistado, dominado e colocado nos moldes do povo europeu, pela ndo-ética
da guerra, juntamente com o desenvolvimento da ideia de raga, criou subterfigio
perfeito para a subalternizacio, escraviddo por parte dos colonizadores.

Durante o lluminismo, o ideal ocidental foi reformulado para tornar a escra-
vizagdo e domina¢ao do colonizado mais aceitavel aos europeus. Descartes, um
pilar dessa reformulacio, propds em seu livro “Meditaces” que a Gnica certeza é
“penso, logo existo”. Isso estabeleceu a razdo como a unica fonte de conhecimento
verdadeiro, deslocando o foco do pensamento europeu para a mente, em dettimento
do corpo. Maldonado-Torres argumenta que essa maxima cartesiana sugere que
aqueles que ndo pensam como Descartes (ego cogito) nio sio considerados huma-
nos. B com base nisso que o autor aponta para a face oculta do cogito e diz que

A formulacio cartesiana privilegia a epistemologia, que simultaneamente
esconde, ndo apenas a pergunta sobre o ser (0 “eu sou”), mas também
a colonialidade do conhecimento (outros nio pensam). O privilégio do
conhecimento na modernidade e a negacdo de faculdades cognitivas nos
sujeitos racializados oferecem a base para a negagio ontologica®.

32 MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al
desarrollo de un concepto. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramén.
El giro decolonial: reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del capi-
talismo global. Bogota: Siglo del Hombre Editores. 2007.

33 MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al
desarrollo de un concepto. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramén.
El giro decolonial: reflexiones para una diversidad epistémica mas alld del capitalismo
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A colonizagio, o ego conquiro - agora renascido no ego cogito - a ndo-ética da
guerra®, dominacio, a escravizacdo e negacio ontoldgica e epistemoldgica dos
povos nao ocidentais encontravam agora bases na ciéncia para continuar existindo.
Desta forma, dois eixos “racionais” operaram para que a colonialidade/moderni-
dade pudesse redefinir o espaco-temporalmente que é chamado de América-latina
e posteriormente o mundo,

A codificacio das diferencas entre conquistadores e conquistados na ideia de
‘raca’, uma suposta estrutura biologica que colocou alguns em uma situacdo
natural de inferioridade em relagdo a outros. Os conquistadores assumiram
essa ideia como o elemento fundamental e constitutivo das relacoes de
dominacio que a conquista imp6s. O outro processo foi a constituicao de
uma nova estrutura de controle do trabalho e seus recursos, juntamente
com a escravidio, a serviddo, a producio mercantil independente e a reci-
procidade, em torno e sobre a base do capital e do mercado mundial. **

Raga, entdo, se torna uma ideia concebida por europeus, como um enquadra-
mento, uma separa¢ao entre seres humanos, baseado naquilo que a modernidade
concebeu como racionalidade. No ideario racista-cientifico, quanto mais clara a cor
de pele, mais préximo de um ser humano ideal a pessoa se aproximava, indigenas
e negros eram desta forma racializados de maneira vertical, ficando abaixo de
todos aqueles europeus, brancos, heterossexuais, cristdos que, em sua visdo, eram
dotados de racionalidade. A partir destas consideragoes é possivel estabelecer que
modernidade e colonialidade ndo puderam existir uma sem a outra e sem a 7egagdo
ontoldgica dos povos colonizados.

A negagao ontoldgica daqueles que se encontram no lado subalterno da diferenga
colonial continua na sociedade ocidental, apesar do debate a respeito do Serter sido
retomado na Filosofia moderna e nas ciéncias sociais. Heidegger e Lévinas sao dois
exemplos da recuperacio do Ser. Entretanto, o primeiro valotizava exclusivamente o
Seralemio (povo, lingua e terra), gerando uma geopolitica de racismo e exclusio *.
Enquanto o segundo, Lévinas, “respondeu de forma direta ao racismo epistémico
de Heidegger, tentando demonstrar que os Judeus nio podiam ser excluidos da

Europa ou do Ocidente por causa de alegadas diferencas epistémicas® . Apesar

global. Bogota: Siglo del Hombre Editores. 2007, p. 142-143.

34 Légica que validava a supressao de culturas a partir de uma“guerra pelas almas” que se
justificaria pelo fato dos “indios terem almas” e que deveriam ser salvos pela civilizacio.
Mais informacdes: Ibidem.

35 QUIJANO, Anibal. “Colonialidad del poder y clasificacion social”. Journal of world-
-systems research, v. 11, n. 2, p. 342-386, 2000, p. 533.

36 BAMBACH, Charles. Heidegger’s Roots: Nietzsche, National Socialism, and the Greeks.
Ithaca, New York: Cornell University Press, ed. 1, 2003.

37 MALDONADO-TORRES, Nelson. A topologia do Ser e a geopolitica do conhecimento.
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de romper com a negaciao ontoldgica judia na europa, Lévinas nao considerou as
relacoes de colonialidade do ser existentes do outro lado do Atlantico®®. Até mesmo
os atuais Habermas e Derrida, quando criticam o eurocentrismo criticam a partir
do ponto de vista europeu “Ao invés de desafiarem as geopoliticas racistas do
conhecimento que se tornaram tdo centrais no discurso ocidental, eles perpe-
tuam-nas por outros meios””’.

Em sintese, a colonialdiade do Ser se estabeleceu antes do Iluminismo a partir
dos argumentos cristdos de catequizagio dos povos. Apds isso, uma ciéncia asséptica,
fruto do pensamento iluminista-cartesiano, fortaleceu a nogdo de superioridade
europeia em relacio aos outros povos, servindo como subterfugio para a exploracao,
dominagcio, escravidao e outras relagdes. O esquecimento, na Filosofia e Ciéncias
ocidentais, das relacSes de exploragio da colonizacio e da colonialidade, faz com
que o Ser colonizado ou da periferia do mundo nio tenha o mesmo valor do Ser
ocidental. Um exemplo recente dessa negagdo ontoldgica, ¢ o apoio do ocidente
a0 que foi caracterizado como genocidio por diversas na¢des*’ e que ocorre?’ na
Faixa de Gaza, feito por Israel mas apoiado massivamente por Estados Unidos e
alguns paises da Europa®. A negagio ontoldgica é essencial para que situagdes como
estas ocorram, ja que no imaginario ocidental, certas vidas valem mais que outras.
Tal elemento foi e é fundamental para que a colonialidade do Ser ocotra e que o
subalterno tenha seu mundo da vida negado e modificado pela modernidade.

(il) A colonialidade do saber descreve como os conhecimentos modernos,
particularmente as ciéncias sociais, estdo interligados com as rela¢Ges de poder
coloniais/imperiais que definem o mundo moderno®. Isso indica que os siste-
mas de conhecimento que prevalecem hoje sio influenciados e moldados pelas
relagbes de poder que surgiram durante o periodo colonial e se perpetuaram por
meio da modernidade.

Modernidade, império e colonialidade. Revista critica de ciéncias sociais, n. 80, p.
71-114, 2008, p. 81.

38 Ibidem.

39 Ibidem, p. 108.

40 GALLAGHER, Aine. Por que Israel respondera acusacido de genocidio em Corte
Internacional — e qual a posi¢io do Brasil. BBC News Brasil, disponivel em: https://www.
bbc.com/portuguese/articles/ ckvdywgzaxpo. Acesso: 13/05/2024.

41 Pode ser que quando o leitor passe por este trecho do trabalho, o denominado genocidio
de Israel contra os Palestinos tenha acabado.

42 CNN Ve)a quals pa1ses apoiam Israel e quem é pro Palestlna CNN News Brasﬂ

43 LANDER, E. et al. (Ed.). A colonlahdade do saber eurocentrismo e ciéncias
sociais: perspectivas latino-americanas. CLACSO, Consejo Latinoamericano de Ciencias
Sociales= Conselho Latino-americano de Ciéncias Sociais, 2005.
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O neoliberalismo, se coloca como um dos desafios quando falamos de
modernidade colonialdiade, primeiro que A colonialidade do saber se sustenta sobre duas
bases, plenamente desenvolvidas pela filosofia e ciéncias sociais européias e que
se intersectam em diversos momentos: 1) a neutralidade cientifica e a separacdo
entre corpo e mente; 2) relacio dos conhecimentos produzidos com o poder do
mundo colonial/moderno*.

O inicio da separagio corpo/mente ¢ atribuido ao dualismo religioso de
matriz judaico-ctista, que separava o homem da natureza®, sendo que essa matriz
que faz tal separacio. Essa separagido perdeu seu significado original e foi redefinida
no mundo moderno pela dualidade cartesiana entre corpo e mente. Trata-se de um
pensamento estritamente racionalista, onde o mundo e o espago-tempo sdo irrelevan-
tes, e 0 foco se encontra no didlogo interno de uma pessoa. Presumiu-se um univer-
salismo fundamentado em uma tnica racionalidade, supostamente comum a todos
os homens, mas, em seu amago, atribuida exclusivamente ao europeu. Entretanto,
como aponta Dussel*, Descartes falava do centro do mundo impetialista/colonial,
o que lhe dava as condi¢des de pensar que estava acima das verdades mundanas®.
O l6cus de enunciagio cartesiano favorecia pensar que uma estrutura intrinseca aos
homens seria capaz de atingir ou produzir um conhecimento verdadeiro, esvaziando
de significado o corpo e a natureza. Descartes desenvolveu uma filosofia que se
pretendia universal, por isso ¢ um universalismo, 20 mesmo tempo que era abstrato.

em dois sentidos: primeiro, no sentido da declaracdo, de um conhecimento
que se abstrai de toda determinacio espaco-temporal e pretende ser eterno;
e segundo, no sentido epistémico de um sujeito de enunciacdo que ¢é abs-
traido, esvaziado de corpo e conteudo, e de sua localizacdo na cartografia
do poder mundial, de onde produz conhecimentos, para assim propot um
sujeito que produz conhecimentos com pretensoes de verdade, como design
global, universal para todos no mundo*

Sobte a relagao dos conbecimentos produzidos com o poder do mundo coloniall noderno,
Maldonado-Tortes" afirma que a maxima cartesiana (penso, logo sou) causava uma

44 Tbidem.

45 Ibidem.

46 DUSSEL, Enrique. 1492: El Encubrimiento del Otro: Hacia el Origen del «Mito de la
Modernidad, LLa Paz, Bolivia, Plural Editores, 1994

47 Ibidem.

48 GROSFOGUEL, Ramon. “Descolonizando los universalismos occidentales: el
pluri-versalismo transmoderno decolonial desde Aimé Césaire hasta los zapatistas”, em
CASTRO-GOMEZ, Santiago & GROSFOGUEL, Ramon (coords.) El giro decolonial:
reflexiones para uma diversidad epistémica mas alld del capitalismo global. Bogota: Siglo
del Hombre Editores, 2007, p.65.

49 MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al
desarrollo de un concepto. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramoén.
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negacio ontologica daqueles que nao fossem como Descartes (penso, isto €, aqueles
como eu pensam/ logo sou, isto €, aqueles como eu, que pensam, existem, outros nao).
“Este, questiona a humanidade dos colonizados. A divisdo cattesiana entre res cogitans”’
>l Tal pensamento tetia conttibuido para a ctiacio de uma ideia de 7aa, na qual a
branca e europeia seria detentora da racionalidade e, portanto, de uma existéncia digna.

A tradicao filos6fica ocidental de criar universalismos nio parou em Descartes,
mas continuou na filosofia kantiana de que sentidos e racionalidade operam juntos
para a compreensio do mundo. Kant questiona o primeiro tipo de universalismo
abstrato cartesiano, a capacidade de producio de conhecimento universal sem o
espaco e tempo, mas conserva de maneira explicita a capacidade de racionalidade
atribuida ao povo europeu. Kant preserva e intensifica o universalismo cartesiano
abstrato do conhecimento, no qual ao revelar o que em Descartes era oculto -
apenas o homem europeu pode gerar saberes universais - ou seja, onde ao nivel
do sujeito da enunciagdo, um particular define para todos no planeta o que é o
universal. Por isso que quando o filésofo sugere o seu cosmopolitismo, trata-se
na verdade de um regionalismo europeu, mascarado de cosmopolitismo universal
e oferecido ao resto do mundo como projeto global/imperial53.

Kant considera a Geometria e a Algebra como caracterfsticas aptiotisticas do
pensamento humano, pois o autor considera que espago ¢ um conceito interno e nao
externo e que a “Geometria ¢ uma ciéncia que determina sinteticamente e de modo
a prioti as propriedades do espago”. O tempo kantiano também é uma categoria a
priori “A aritmética constrol seus conceitos de nimero através da adi¢ao sucessiva
de unidades no tempo, mas especialmente a mecanica pura pode constituir seu con-
ceito de movimento por meio da representacao de tempo”, assim como toda ciéncia
moderna e tedrica que, para o autot, eram categotias a prioti do pensamento®. Tal
pensamento se enraizou na cultura matematica ocidental, assim como na propria
ocidentalidade. Um conhecimento, que na narrativa europeia seria concebido por
eles, seria categoria intrinseca ao ser pensante, excluia aqueles que nio a praticava
ou compreendia como a modernidade.

Hegel e Marx, pensadores europeus famosos e que siao até hoje mencio-
nados e aceitos pela esquerda latino-americana também falam a partir do 16cus

50 Res cogitans é ‘coisa pensante’ em Descartes. E o sujeito pensante, que encontra obsta-
culo numa res extensa ‘coisa extensa’, que € o corpo, a realidade deste mesmo ou a matéria.
51 MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al
desarrollo de un concepto. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramén.
El giro decolonial: reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del capi-
talismo global. Bogota: Siglo del Hombre Editores. 2007, p.134.

52 KANT, Immanuel. Critica da Razao Pura. In: KANT, Immanuel. Os Pensadores
XXV: Critica Da Razdo Pura e Outros Textos Filoséficos. Sdo Paulo: Abril S.A. Cultural
e Industrial. p. 7-98. 1974, p. 28-29.
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de enuncia¢io europeu. Hegel prop6s um universalismo diferente do cartesiano,
como uma verdade universal a posteriori do Espirito Universal, através de toda
a hist6ria da humanidade. Mas a humanidade hegeliana ¢ restrita ao ocidente, e
o oriente, assim como indigenas e africanos, fariam parte de um tipo inferior de
humanidade™. Assim como Katl Marx, que fala a partir do proletariado europeu
para criar um universalismo epistémico e a sua utopia: o comunismo; o que nao lhe
permite pensar fora dos limites eurocéntricos, chegando até a apoiar o imperialismo
britanico nas Indias™.

Assim como os pensadores ocidentais que o precederam, Marx participa do
racismo epistémico, no qual s existe uma unica epistemologia com capaci-
dade de universalidade, e esta s6 pode ser a tradi¢io ocidental|...]. Para Marx,
os povos e sociedades ndo-europeias eram primitivos, atrasados; ou seja, o
passado da Europa. Nio tinham alcangado o desenvolvimento das forgas
produtivas nem os niveis de evolucao social da civilizagdo europeia. Por isso,
em nome da civilizacio e com o objetivo de tird-los do atraso histérico dos
modos de produgio pré-capitalistas, Marx apoiava a invasio britanica da India
no século XVIII e a invasio americana do norte do México no século XIX. *

A produgao marxista abalou o ocidente e influenciou no mundo bipolar
da guerra fria e contribui teoricamente para a esquerda ao redor do mundo. No
entanto, é produto de uma geopolitica europeia, ndo considerando o que acontecia
ao redor do planeta.

As consequéncias - causadas pela neutralidade cientifica, separagio entre
corpo e mente ¢ pela relacio dos conhecimentos produzidos com o poder no
mundo colonial/moderno - mais debatidas entre os autores do movimento deco-
lonial sdo racismo/ sexcismo epistémico e o epistemicidio.

O racismo/ sexismo epistémico se trata do privilégio dado ao homem branco
europeu a autoridade sobre a produgio de conhecimento sobre outras formas e
locais de produgio.

Os projetos neoliberais, militares, internacionais, de direitos humanos
estdo informados pela autoridade do conhecimento Norte-céntrica que
se impoe por meio de mecanismos institucionais universitarios, militares,
internacionais (ONU, FMI, Banco Mundial), estatais etc. Essa autoridade
ndo ¢ democratica, impde-se a base da superioridade do conhecimento

53 GROSFOGUEL, Ramén. “Descolonizando los universalismos occidentales: el
pluri-versalismo transmoderno decolonial desde Aimé Césaire hasta los zapatistas”, em
CASTRO-GOMEZ, Santiago & GROSFOGUEL, Ramon (coords.) El giro decolonial:
reflexiones para uma diversidad epistémica mas alld del capitalismo global. Bogota: Siglo
del Hombre Editores, 2007.

54 Ibidem.

55 Ibidem, p. 69-70.
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imposta pela dominagio ocidental capitalista do mundo e tem uma histéria
de longa duragio, objeto dos comentirios que seguem.™

Podemos identificat racismo/ sexismo epistémico na produ¢io de conhecimento
matematico da atualidade, pois este é construido majoritariamente a partir de
conhecimentos ja estabelecidos pela academia europeia e desconsidera conheci-
mentos outros em sua composicao. Pense consigo, leitor, quantas vezes ja ouviu
alguma contribuicdo histérica na Matematica feita por civilizagbes nao europeias?
Como dito no come¢o do capitulo de Etnomatematica neste trabalho, apesar de
muitas vezes contribuir para o desenvolvimento da matematica ocidental (que é
apenas uma forma de matematica), a influéncia de outros povos é subjugada de
alguma forma. Até mesmo a contribui¢io de mulheres europeias é apagada das
paginas da universalizantes da histéria norte-centrista®. Tal pensamento transfere
a validade do conhecimento de outras culturas de um local de igualdade para com
a cultura ocidental, para o nivel de crencas e supersti¢oes.

Mas, o que € epistemicidio? “O epistemicidio é o processo politico-cultural pelo
qual se mata ou destréi o conhecimento produzido por grupos sociais subordina-
dos, como forma de manter ou aprofundar essa subordinacio”®. O apagamento
de memoérias, dos saberes e fazeres de povos historicamente subalternizados ¢ um
projeto da modernidade/colonialidade. “A dialética de dominacio (ou de colo-
nizagido) é presente também no processo de pesquisa, no olhar objetivador
do pesquisador que recorta uma realidade a revelia de métodos e reescreve a
interpretagio a guisa de parametros pré-moldados™.

Desta forma, o saber cientifico moderno, sustentado pela matematica (que
atualmente ¢ ente de validagio universalizante do conhecimento) e pelas metodo-
logias de pesquisas restritas, contribuem para a exclusio de saberes tradicionais
da ciéncia moderna e do discurso universalista. Tal exclusdo corrobora para um
processo de apagamento dos saberes por meio de sua hierarquiza¢io, perante o
conhecimento académico/colonial/moderno e do racismo epistémico.

A produgio de conhecimentos a partir do sul global, isto é, do l6cus de
enunciacdo fraturado, como no conceito de Interculturalidade epistémica®, ,

56 GROSFOGUEL, Ramén. Racismo Epistémico, Islamofobia Epistémica E Ciéncias
Sociais Coloniais. Tabula rasa, n. 14, p. 341-355, 2011. (p. 206)

57 Ibidem.

58 SANTOS, Boaventura de Sousa. L.a Globalizacion del derecho: los nuevos caminos
de la regulacién y la emancipacién. Bogotd, Colombia: IISA; Universidad Nacional de
Colombia, 1998. (p. 208).

59 GONCALVES, Robson de Andrade; MUCHERONI, Matcos L. O que ¢ epistemicidio?
Uma introducio ao conceito para a area da Ciéncia da Informacio. Liinc em Revista, /S.
L], v. 17, 0. 2, p. 5759, 2021. (p. 8).

60 WALSH, Catherine. Interculturalidad y colonialidad del poder. Un pensamiento y
posicionamiento otro desde la diferencia colonial. In: WALSH, Catherine E.; LINERA,
Alvaro Garcia. Interculturalidad, descolonizacién del estado y del conocimiento.
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juntamente com o rompimento metodologico por meio de metodologias outras,

6102 conforme

como o corazoénar, sentipensar e a Antropologia por demanda
apontado pela Etnomatematica decolonia podem contribuir para o fim da suposta
neutralidade cientifica (ponto zero)® e das relacdes que levam ao racismo epis-

témico e ao epistemicidio dentro da atual academia ocidental/moderna/colonia.

Interculturalidade Critica e suas relagées com a Educagao

Pensar na separacido entre saberes modernos e saberes tradicionais e que
um age de maneira dominante sobtre o outro, nos leva refletir sobre a existéncia
de uma geopolitica do conhecimento hegemonica. Gegpolitica do conbecimento é a
forma como o podet, o saber e o set se articulam em diferentes regides e épocas,
produzindo relagdes de dominagio e tesisténcia entre os povos®™.

Os principais produtores de conhecimento ocidental se encontram sob as
asas de uma geopolitica do conhecimento europeia, regional, que se fez mundial
por meio das relagoes historicas estabelecidas na filosofia e ciéncias sociais, que
hierarquizam saberes a partir de uma visao historica de que a Europa é o apice do
desenvolvimento humano. Ainda assim, na realidade o que se observa é a existén-
cia de pluralidades e de relagdes multifacetadas pela variedade cultural existente
no mundo da vida. Apesar dos racismos, racismos epistémicos, epistemicidios,
culturas com seus saberes e maneiras de ser ainda persistem e sobrevivem numa
sociedade marcada por diferencas e adversidades. Krenak® traca um interessante
paralelo entre o medo do fim do mundo por parte da sociedade ocidental, dadas
as mudangcas climaticas e a pandemia, e a constante resisténcia das culturas tradi-
cionais ao fim de seu mundo, que vem ocorrendo desde a colonizagio.

A sobrevivéncia ao fim do mundo de diversas culturas e pessoas passa
pelo desafio de serem incluidas em uma sociedade colonial/moderna a0 mesmo

Ediciones del Signo, 2006.

61 DULCI, Tereza Maria Spyer; MALHEIROS, Mariana Rocha. Um giro decolonial a
metodologia cientifica: apontamentos epistemoldgicos para metodologias desde e para a
américa latina. Revista Espirales, /5. /], v. 5, n. 1, p. 174193, 2021

62 OCANA, Alexander Ortiz; LOPEZ, Maria Isabel Atias; CONEDO, Zaira Esther
Pedrozo. Metodologfa ‘otra’en la investigacién social, humana y educativa. El hacer deco-
lonial como proceso decolonizante. Revista FAIA, v. 7, n. 30, p. 172-200, 2018
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de um conceito. 2024. Tese (Doutorado em Educagio para a Ciéncia) - Faculdade de Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2024.
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tempo que buscam manter suas raizes. A ideia de que todos vivem numa sé
na¢do pressupde a homogeneizacio dos que vivem em um mesmo territério,
mas em diferentes espacos e tempos. O processo de desenvolvimento das nacoes
latino-americanas pressup6s a uniformizacio cultural, uma tarefa que a educacio
¢ protagonista, tendo a tarefa de desenvolver uma cultura homogénea de matriz
ocidental/moderna, “silenciando e/ou inviabilizando vozes, saberes, cores, crencas
e sensibilidades”®. Desta forma, podemos compreender que o papel da escola
no grande empreendimento da modernidade fica relegado ao apagamento de
diversidades em prol de uma s6 geopolitica do conhecimento.

O projeto neoliberal/ colonial/moderno de inviabilizar saberes nio ociden-
tais deve incluir estratégias para a aceitacdo desse projeto pela sociedade, como
foi o caso da construcio da ideia de raca. Para compreendermos tais estratégias
devemos refletir sobre interculturalidade e multiculturalidade, que sio relagoes
aceitas e compreendidas pela sociedade neoliberal.

A interculturalidade pode ser entendida e utilizada de trés maneiras dis-
tintas. A primeira ¢ a interculturalidade relacional, que faz referéncia a existéncia
e trocas entre diferentes culturas, pessoas, praticas, saberes, valores tradicionais,
etc. sem que as relagdes de diferencas culturais, simetrias e assimetrias entre elas
sejam questionadas ou levantadas:

Claro que o problema com essa perspectiva relacional é que tipicamente
oculta ou minimiza a conflitualidade e os contextos de poder e dominagio
continua em que a relagio ¢é realizada. Da mesma forma, limita a intercul-
turalidade ao contato e a relacdo - muitas vezes a nivel individual - enco-
brindo ou deixando de lado as estruturas da sociedade - sociais, politicas,
economicas e também epistémicas - que posicionam a diferenca cultural
em termos de supetiotridade e inferioridade®”.

A segunda forma na qual a interculturalidade aparece € a interculturalidade
funcional. A interculturalidade funcional se apresenta na sociedade que aceita e
reconhece a diferenca cultural, com metas da inclusdo de outras culturas desde
a perspectiva hegemonica, no entanto, nao muda as causas da assimetria e da
desigualdade social, ndo questiona o eurocentrismo e nem se propde a mudar o
modelo neoliberal, funcionando mais como uma estratégia de dominagao, focada
no controle do conflito étnico-LGBTQIA+-racial, na manutencao da estabilidade
economica da elite e do neoliberalismo. Neste sentido, 0 movimento decolonial, a

66 CANDAU, Vera Maria Ferrdo y RUSSO, Kelly. Interculturalidade e educaciao na América
Latina: uma construcio plural, original e complexa. Rev. Dialogo Educagao. [online].
vol. 10, n. 29, p. 151-169, 2010, p. 124.

67 WALSH, Catherine. Interculturalidad y (de)colonialidad. Perspectivas criticas y politicas
para el siglo XXI. Visao Global, Joagaba, v. 15, n. 1-2, p. 61-74, jan./dez. 2012. (p. 63,
tradugdo libre do original).
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partir do Grupo M/C, entende que todas as reformas educacionais desde os anos
90 abarca essa visdao de interculturalidade.®®,

Sem divida, a onda de reformas educacionais e constitucionais dos anos 90
>

- que reconhecem o carater multiétnico e plurilingue dos paises e introduzem

politicas especificas para os povos indigenas e afrodescendentes - fazem

parte dessa logica multiculturalista e funcional; simplesmente adicionam a

diferenca a0 sistema e modelo existentes.”

Ja o modelo de interculturalidade que busca romper com a l6gica multi-
cultural e funcional é a interculturalidade critica. Com essa visdo, nao come¢amos
com a questdo da diversidade ou diferenca em si, nem da tolerancia ou inclusio
culturalista (neo)liberal. O foco principal é o problema estrutural-colonial-racial e
sua conexao com o capitalismo de mercado. Como um processo e um projeto, a
interculturalidade critica, como os epitetos iniciais sugerem, busca romper com a légica
neoliberal e desenvolver sociedades com ordens sociais distintas das vigentes™. A
intercultnralidade critica é um projeto que parte daqueles que foram subalternizados
e que nio se incluem de fato pela nterculturalidade funcional.

A acdo educacional intercultural critica tem como interesse a transformacao
das sociedades latino-americanas por meio do questionamento das atuais rela-
¢bes de poder como meio ético e politico, para a construcdao de uma sociedade
democratica em que “redistribui¢io e reconhecimento cultural sejam assumidos
como imprescindiveis para a realizacdo da justica social” !. Por isso, assumo a
acao educacional intercultural critica como 16gica decolonial pedagégica e em
educacio.

Uma perspectiva critica da interculturalidade, que estd ligada a uma pedagogia
e pratica voltadas para o questionamento, transformagio, intervengio, acio
e criacdo de condic¢des radicalmente diferentes de sociedade, humanidade,
conhecimento e vida; ou seja, projetos de interculturalidade, pedagogia e
pratica que conduzem 2a descolonialidade ™

E preciso uma pedagogia intercultural critica para questionar as estruturas
de poder neoliberais que buscam apagar perspectivas, quando muito aceitando-as
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como forma de apaziguamento social. Sendo assim,

a pedagogia ou as pedagogias decoloniais seriam aquelas construidas e a
serem construidas: em escolas, colégios, universidades, no seio das organiza-
¢bes, nos bairros, comunidades, movimentos e na rua, entre outros lugares
[...] enraizada nas lutas e prixis que as comunidades afro e indigenas vem
exercendo desde anos atras™.

Em sintese, o racismo epistémico e o epistemicidio configuram, juntamente
com uma légica intercultural funcional, a hegemonia de uma s6 geopolitica do
conhecimento, que tem como projeto a manuten¢ao de uma elite do norte global
por meio do neoliberalismo, que nao vé suas estruturas abaladas, se impde como
unico sistema valido e se utiliza da educa¢ao como estratégia para a dominagao
através do multiculturalismo e/ou interculturalidade funcional, ndo questionando
e nem rompendo com os aparatos sistémicos ocidentais.

Este capitulo teve desenvolveu alguns dos principais pressupostos decolo-
niais que devem ser relevantes para os proximos capitulos. Iniciamos este capitulo
destacando a emergéncia do Grupo M/C, vertente tedrica adotada neste capitulo,
e suas diferencas em relagdo a outras abordagens pds-coloniais e estudos subal-
ternos. Também compreendemos o surgimento da decolonialidade tanto como
movimento tedtico quanto como pratica de oposicdo as relacbes impostas pela
colonialidade - reacdo aos efeitos nocivos da colonizac¢io e colonialidade, que se
perpetua através das relacGes assimétricas impostas por um sistema capitalista
moderno e neoliberal, impondo-se por meio das relagdes de poder, do set e do
saber. Em seguida, analisamos as colonialidades do poder, do set e do saber e suas
influéncias no mundo ocidentalizado, contextualizados na realidade brasileira. Por
fim, apresentamos a interculturalidade em suas trés vertentes e as conexdes desse
movimento com a Educacio.

Nos préximos capitulos, alguns desses temas devem voltar a discussao,
assim como varios outros provenientes dos mais diversos olhares e perspectivas
das autoras e autores que concordaram em contribuir para a construcio das
tematicas presentes neste livro.

73 Ibidem, p. 15-16 (tradug@o livre do original).
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Introdugiao

Neste texto, buscamos por reflexdes sobre a Modernidade, a Colonialidade
e a Matematica em dialogo com Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrosio. Acreditamos
que recuperar os idearios e discursos desses pensadores e atualiza-los no presente
¢, mais do que uma possibilidade de pesquisa, um compromisso coletivo que o
nosso campo pode assumir para ressignificar os caminhos percorridos no exercicio
de uma Educa¢do Matematica que assume o cultivo da meméria e da agdo politica.

Mobilizamos a colonialidade — e, portanto, a decolonialidade — como um
dispositivo analitico para a compreensio das relagdes historicas e epistemologicas
estabelecidas entre a Matematica e a segunda trajet6ria da Modernidade Ocidental,
aquela inaugurada pelo comércio pelo Atlantico e pela invasao das Américas, em
um intenso colonialismo pautado na desumanizacio de seres, na subalternizagio de
saberes, na usurpacio de territérios. Assim, nao entendemos a decolonialidade como
uma forma de adjetivagdo para a Matematica, para a Educacdo Matematica, para o
Ensino de Matematica ou para o Programa Etnomatematica, mas como como uma
postura, uma atitude, uma posicao frente aos modos como estio referenciamos con-
ceitos, procedimentos e linguagens vinculados a Matematica na vida e na sociedade.



Por isso, tratar a etnomatematica exz decolonialidade € intensificar “um trabalho
que busca desafiar e derrubar as estruturas sociais, politicas e epistémicas da coloniali-
dade — estruturas até agora permanentes — que sustentam padroes de poder arraigados
na racionalizacio, no conhecimento eurocéntrico e, na inferiorizacio de alguns seres
como menos humanos” (WALSH, 2009, p. 12). E nessa direcéio que discutimos como
o Programa Etnomatematica pode, ao retomar os idearios de Freire e D’Ambrosio
que nao afastam a Matematica de nossa paisagem colonial, assumir posi¢oes que se
colocam a superacio das injusti¢as epistémicas produzidas pela colonialidade.

Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrosio vivem!

Ambos, Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrosio, acreditavam que a Matematica
poderia se configurar como poderoso instrumento de humanizagio e de justica
social, direcionado a superacdo das desigualdades que acometem corpos indivi-
duais, sociais e politicos em um pafs marcado pela heranga colonial. Os autores se
colocam em oposi¢ao a Matematica como “forma privilegiada de conhecimento,
acessivel apenas a alguns especialmente dotados, e cujo ensino deve ser estruturado
levando em conta que apenas certas mentes, de alguma maneira ‘especiais’, podem
assimilar e apreciar a Matematica em sua plenitude” (D’AMBROSIO, 1996, p. 9).

Uma vez que a Matematica encontra seu sustento epistemolégico no pen-
samento Ocidental, seria ingénuo niao olhar para um possivel papel da Matematica
no projeto da Modernidade. Para empreender um projeto politico-educacional
que direciona a Matematica a justi¢a social, seria necessario, entdo, reivindicar
novas politicas de conhecimento e identidade em Matematica, reconfigurando as
dimensdes historicas, sociais, culturais, econdémicas, geracionais, de raga, de género
e sexualidade, etnia e outras que circunscrevem as formas de produgio, circulagio
e difusdo do conhecimento matematico.

Uma das estratégias de Paulo Freire foi a defesa da Educagao Popular. Enten-
demos que a Educacgio Popular ¢é aquela que nega o intelectual como o portador
e produtor de consciéncia, estimulando “a presenca organizada das classes sociais
populares na luta em favor da transformagao democratica da sociedade, no sentido da
superagio das injusticas sociais [...] critica também a natureza autoritaria e exploradora
do capitalismo” (FREIRE, 2007, p. 103-105). A Educacao Popular, sem desconsiderar
outras formas de conhecimento e assumindo uma posi¢ao substancialmente demo-
cratica, nao separa o debate e as praticas educacionais da elaboragdo de compreensoes
sobre a realidade, na dire¢ao da produgdo de uma consciéncia emancipatoria.

Tornar a educa¢ido mais humanizada passa, na obra de Freire, ndo sé pela
conscientiza¢do dos oprimidos, mas também do opressor que, em uma dimensao
epistemoldgica, se manifesta na figura do intelectual vinculado a Universidade. A
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esse respeito, Paulo Freire (2018), em uma publicacio péstuma, convida os mate-
maticos, os praticantes do que nomeia como “Matematica Oficial”, a buscarem
no campo popular a abertura para outras compreensdes sobre conhecimento
matematico e seus processos educacionais, dizendo:

Eu acredito que é preciso cuidar das especificidades dos intelectuais em um
processo de Educacio Popular; é preciso aproveitar tudo o que cada um
deles sabe, pode e queira fazer bem-feito. Deve-se, por exemplo, pedir aos
matematicos: “Venham conosco um sabado para ver como os garotos do
povo vendem e como fazem o cilculo sem saber nada da chamada Matema-
tica Oficial. Estudem propostas para ver como podemos melhorar o ensino
da Aritmética e de outros campos da Matematica em 4reas populares”. Se
vocé é um matematico ou biélogo, ndo pode ficar satisfeito somente com
as aulas que da na universidade. Qualquer especialidade pode ser import-
tante para apoiar a Educacido Populat, para alcangar uma compreensio
mais humanizada e mais cientifica do que ¢ a identidade cultural do povo.

(FREIRE, 2018, p. 241)

A insuficiéncia das “as aulas que da na universidade” expressa um questio-
namento a Universidade como espaco privilegiado da produc¢io de conhecimentos.
Superar essa caracteristica exige gerar e gerir nas Universidades espagos e tempos
de formagio que ndo se cercam em seus muros. Ao Ensino Superior caberia a
aproximac¢iao com comunidades, entidades, grupos e movimentos sociais e outras
acoes coletivas que, nos processos historicos, tiveram seus sujeitos e conhecimen-
tos subalternizados ou silenciados nas dinamicas de produg¢do do conhecimento
legitimo e necessario. Essa aproximacio, entretanto, nao deveria se dar apenas de
forma figurativa, mas ser parte integrante da estrutura universitaria, expressa em
diferentes instancias institucionais e tendo poder participativo e decisério em suas
acdes. Entendemos que essa posicao contribui com um movimento de decolonizagao
da Universidade ao ampliar seus limites, redefinindo os contornos que definem
onde e quem produz, em nossa sociedade, os conhecimentos validos e necessarios.

A defesa da dimensao popular surge na obra Ubiratan D’Ambrosio sob a
égide do Programa Etnomatematica. O autor defende que a Matematica se confi-
gurou como “instrumento essencial e poderoso no mundo moderno”, tornando-a
“presenca exclusiva de outras formas de pensamento. Na verdade, ser racional é
identificado com dominar a matematica” (D’AMBROSIO, 2005, p. 115). O delitio
de triunfo dessa racionalidade — que, como discutido mais a frente, foi forjado nos
processos de colonizac¢do das Américas — subjugou praticas socioculturais que se
diferenciavam da Matemaitica da tribo enropeia.

Son sin embareo, relativamente escasos los ejemplos de tradiciones culturales
bl

populares que apenas han dado cabida en su seno a los valores ‘modernos’

y han mantenido durante estos siglos no sélo una viva conciencia del valor
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de sus saberes aut6ctonos sino también una critica radical de las formas de
conocimiento que ha ido desarrollando la modernidad ilustrada: pretension
de claridad y distincién en los conceptos, de abstraccién en menoscabo de
las singularidades concretas, de objetividad en detrimento de los sujetos del
saber, de universalidad frente a las singularidades y temporalidades locales. ..

(LIZCANO, 2006, p. 94)

O Programa Etnomatematica assume como compromisso o estudo das
formas de conhecimento de diversos grupos étnicos, mas nao sé isso, é um pro-
grama que “rejeita a desigualdade, arrogancia e fanatismo e dd atengao especial a
redencdo de pessoas que foram, por muito tempo, subordinadas, priorizando o
empoderamento de setores excluidos da sociedade” (D’AMBROSIO, 2017, p. 662).

Assim, podemos dizer obra de Ubiratan D’Ambrosio nio se limita a iden-
tificacdo e a valorizacdo das matematicas — agora, em grafia e sentido plurais — de
povos que ndo configuram os grupos socioculturais dominantes. Como defendido
pelo proprio autor, “diferentemente do que sugere o nome, Etnomatematica nao
¢ apenas o estudo de ‘matemiticas das diversas etnias™ (D’AMBROSIO, 2005,
p. 113). D’Ambrosio sugere que o didlogo nio pode se dar apenas no ambito do
espago — sabedorias diferentes existindo em um mesmo espaco cientifico-académico
(um curso, um Departamento, um Instituto, uma Universidade) —, mas também
no tempo, afirmando a coexisténcia de uma pluralidade de sabedorias produzidas
por diferentes grupos socioculturais e considerando positivamente a aproximacio
e a contaminacdo entre essas sabedorias. Nao se trata, entdo, de sabedorias “de
ontem”, mas de sabedorias que, sendo fundamentais na constituicio de modos
proprios de viver de certos grupos socioculturais, existem, e resistem a processos
de exclusio e silenciamento.

Entendemos que uma Universidade que promova, no espago e no tempo,
perspectivas pluriepistémicas coloca-se en decolonialidade, intencionando desaprender
com povos subalternizados, de modo que possamos niao sé denunciar o euro-
centrismo e compreender e confrontar a matriz do poder colonial, assentada na
vinculagdo da ideia de raga com desenvolvimento capitalista (QUIJANO, 1992),
mas também znverter e deslocar as hierarquias, como um gesto duplo (DERRIDA,
2001). E na direcio desse gesto duplo que situamos novos caminhos do Pro-
grama BEtnomatematica inspirados em Ubiratan ID’Ambrosio, criando condi¢Ges
de possibilidade para desenvolvermos um trabalho critico em Etnomatematica.

Além disso, hd no Programa Etnomatematica uma dimensio politica e
epistemoldgica que, de forma expressa, se aproxima do projeto edificado por Paulo
Freire na preocupagio nio apenas com as politicas de conhecimento e identidade
que tocam os oprimidos, mas também os opressores. Em Matematica, o opressor
se materializa na “Matemadtica dominante”, nas politicas de conhecimento e nas
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identidades por elas demandadas na alegacdo ideolégica e colonizatéria de que se
trata a cultura europeia uma cultura universal, critério de representago e avaliacao
de humanidade. Assim, nas palavras de D’Ambrosio (2005, p. 115-116):

A disciplina denominada matematica é, na verdade, uma Etnomatematica
que se originou e se desenvolveu na Europa mediterranea, tendo recebido
algumas contribuicbes das civilizagdes indiana e islamica, e que chegou
a forma atual nos séculos XVI e XVII, sendo, a partir de entio, levada
e imposta a todo o mundo. Hoje, essa matematica adquire um carater de
universalidade, sobretudo devido ao predominio da ciéncia e tecnologia
modernas, que foram desenvolvidas a partir do século XVII na Europa.
[...] Faz sentido, portanto, falarmos de uma “matematica dominante”, que é
um instrumento desenvolvido nos paises centrais e, muitas vezes, utilizado
como instrumento de dominac¢do. Essa matematica e os que a dominam
se apresentam com postura de superioridade, com o poder de deslocar, e
mesmo eliminar, a “matematica do dia-a-dia”. [...] falar dessa matematica
em ambientes culturais diversificados, sobretudo em se tratando de indigenas
ou afro-americanos ou outros nao-europeus, de trabalhadores oprimidos
e de classes marginalizadas, além de trazer a lembranca do conquistador,
do escravista, enfim do dominador, também se refere a uma forma de
conhecimento que foi construido pelo dominador, e da qual ele se serviu
e se serve para exercer seu dominio.

E sobre a “lembranca do colonizador” que situamos as reflexdes a seguir,
que tematizam a Modernidade, a Colonialidade e a Matematica e discutem como
o projeto colonial configurou uma trajetéria da Modernidade que, apenas com
o comércio pelo Atlantico e a colonizagdo das Américas, possibilitou conferir
a Matemitica o seu sentido de universalidade, tornando-a “a linguagem de um
deus mais sabio, mais milagroso e mais poderoso que as divindades das outras
tradi¢oes culturais” (D’AMBROSIO, 2005, p. 115). Para isso, pautamo-nos na
poténcia dos estudos decoloniais, no projeto edificante, reativo e propositivo que
emerge e insurge na formulacdo de um pensamento critico latino-americano que
se recusa a0 ensino “bancario” e que, por meio do desaprender para aprender, pode
“[...] dar a volta por cima e superar o autoritarismo e o erro epistemolédgico do
‘bancarismo™ (FREIRE, 2000, p. 27).

Modernidade, Colonialidade, Matematica: duas trajetorias

O fim do colonialismo — uma forma histérica de controle politico-adminis-
trativo de territérios, produzindo relagdes metrépole/colonias — ndo superou ou
buscou superar as dicotomias e hierarquias sociais, econémicas, culturais, politicas,
ambientais, territoriais, de género e sexualidade, geracionais, de raca e de etnia e
outras por ele produzidas. A naturalizacdo e a legitimacdo dessas dicotomias e
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hierarquias inerentes ao padrido de poder mundial permanece entre nés na forma
da colonialidade. Assim, ainda que os processos de coloniza¢do nio estejam em
curso nas formas da relagio metrépole/colonia, a colonialidade permanece entre
nos sustentando diferencas entre sociedades, sujeitos e conhecimentos. Por isso,
a op¢io colonial nio considera o colonialismo como um momento superado da
Modernidade, mas compreende o colonialismo como solo de possibilidade da
Modernidade, sendo a colonialidade o seu lado obscuro (MIGNOLO, 2017).
Dizendo em outras palavras, nao ha Modernidade sem colonialidade, nem mesmo
o contrario.

Em Fernandes (2021), aponta-se que a relacdo entre a Matematica e a
Modernidade Ocidental se d4 em uma dupla trajet6ria. Na primeira, alinhada ao
movimento cultural europeu dos séculos XVII e XVIII, a Matematica se constitui
como ideario e discurso da exatidio, da certeza, da perfeicio, do rigor, da previsi-
bilidade, da universalidade, da indubitabilidade, da virilidade, da objetividade, da
linearidade e de outros elementos; como “discurso produtivo [...] que se institui

como verdade e institui verdades sobre a matematica na sociedade ocidental”
(SOUZA; FONSECA, 2010, p. 306).

A premissa da verdade instituida pelos discursos que sdo produzidos pela/
com a Matematica concedem a razio a possibilidade de obten¢éo do conhecimento
seguro e verdadeiro, promoveram e ainda promovem forte influéncia no pensa-
mento Ocidental. O métody instituido e instituinte do pensamento cartesiano, que
se confunde com o método matematico e com a prépria Matematica, se converte,
entdo, na Unica ferramenta analitica adequada para a compreensio da realidade.
A racionalidade se assume como suporte exclusivo a producio do conhecimento
e de suas tecnologias, sendo a matematica modo de identificacao do ser racional e,
com isso, “o homem enrgpen se convence de seu amplo dominio sobre a natureza e
a sociedade, em uma perspectiva de totalidade, universalidade” (FERNANDES,
2021, p. 2). Sobre essa petspectiva totalizante, comenta Lizcano (2007, p. 152):

A la hora de intentar pensar las matematicas, me di cuenta de que — desde
pequefios en el colegio — en torno a las matematicas se han ido tejiendo
toda una serie de presu puestos que dan forma a la propia estructuracion
de nuestra cabeza, nuestra manera de construir categorias, los criterios por
los que percibimos identidades o diferencias (algo como ‘algo’ y no como
otra cosa, o como nada) y aquéllos por los que clasificamos lo que previa-
mente hemos identificado y los modos en que lo ordenamos, la distincién
entre lo posible y lo imposible, lo que entendemos como un razonamiento
correcto... toda la arquitectura 16gica de nuestro cerebro y los fundamentos
de nuestra sensibilidad estaban soportados por lo tnico que no precisaba
de soporte, pues se sustenta en s{ mismo: las matematicas.



Esse estatuto de universalidade, de seguranca e de perenidade concedido
a Matemaitica e a outros campos disciplinares contribuiu com o ideario de que as
verdades cientificas sdo validas em todo o tempo e espaco, na alegacio ideolégica
de que a Matematica seria uma forma de conhecimento representativa de uma
cultura universal e, portanto, representativa de toda a humanidade, uma forma
de expressar uma verdadeira identidade em comum. A Matematica seria, entlo,
a narrativa global capaz de explicar rigorosamente, de forma neutra, verificavel,
completa e definitiva, a realidade e, nesse interim, a nés mesmos.

Assim, constroi-se uma ontologia que enfatiza o dualismo entre o sujeito
cognoscente e o objeto do conhecimento e que resulta na aplicagio de rigorosos
critérios de validacdo epistemologica com o objetivo de determinar um conhe-
cimento universal, especializado e localizado além do senso comum e em um
nao lugar. Nas palavras de Grosfoguel (2016, p. 30), “A pretensao de uma ‘nio
localiza¢ao’ da filosofia de Descartes, um conhecimento ‘nio situado’, inaugurou
o mito da egopolitica do conhecimento, um ‘Eu’ que assume produzir conheci-
mento de um nao lugar”.

A Matematica e a politica que a acompanha carregam e representam um
projeto cientifico que pode ser pensado como um empreendimento civilizat6rio
contra as culturas populares e seus conhecimentos e que, até os nossos dias, foi
revestido dos sentidos de modernizacio e desenvolvimento. Ao reconhecermos
isso como educadores matematicos, nos aproximamos das ideias de Paulo Freire

(2000, p. 48):

Nio se trata obviamente de impor a populagdo expoliada e sofrida que se
rebele, que se mobilize, que se organize para defender-se, vale dizer, para
mudar o mundo. Trata-se, na verdade — ndo importa se trabalhamos com
alfabetizagdo, com saude, com evangelizagio ou com todas elas —, de, simul-
taneamente com o trabalho especifico de cada um desses campos, desafiar
os grupos populares para que percebam, em termos ctiticos, a violéncia e
a profunda injusti¢a que caracterizam sua situacdo concreta. Mais ainda,
que sua situagdo concreta ndo ¢ destino certo ou vontade de Deus, algo
que nio pode ser mudado.

Acontece que essa trajetoria centrada no europeu nio reconhece os silencia-
mentos, exclusdes e exterminios aos quais tém sido submetidos histérias, sabetes,
individuos e coletivos que ndo se enquadram no padrio estabelecido pela totalidade
do conhecimento. Tais silenciamentos, excluses e exterminios, entendemos, é parte
constitutiva do projeto da Modernidade Ocidental, que se institucionalizou com
as invasOes europeias de Abya Yala, Tawantinsuyu e Anahuac, hoje as Américas e
o Caribe, e com o trafico de pessoas escravizadas. A Modernidade articulou uma
maquinaria de poderes, de saberes e de instituigSes que serviram e servem, ainda
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hoje, para reforcar hierarquias e hegemonias em relagdes sociais, politicas e edu-
cacionais que legitimam a desumanizacio de seres, a subalternizacio de saberes e
a usurpacio de territérios. Pode-se dizer, assim, que a Modernidade engendrou o
Colonialismo e a Colonialidade, mas também o contrario.

E nessa direcio que Fernandes (2021) apresenta uma segunda trajetdria
que descreve a relagio entre a Matemadtica e a Modernidade, anunciada a partir
do comércio do Atlantico e da invencio das Américas. Nela,

[...] a Matematica era entendida como modo de compreender e dominar
a natureza, transformando-a em recurso. Esse recurso, entretanto, nio se
restringia ao uso da terra, das matas ou dos minérios, mas também avancava
sobre os individuos considerados ndo humanos nos territérios conquistados.
Nessa forma de sociabilidade, a cultura seguiria dominando a natureza, seja
como geologia, ou homem selvagem. Pouco a pouco, o Penso, logo existo tor-
nar-se-ia Conquisto, logo existo, em um processo devastadoramente orquestrado
pelo Extermino, logo existo FERNANDES, 2021, p. 6-7).

Esse carater universal da Matematica, que condiciona a existéncia a uma
racionalidade especifica, também a torna um modelo totalitirio na medida em
que seu controle nega outras formas de conhecimento, particularmente aquelas
geradas e geridas nas cosmovisoes dos habitantes dos territérios conquistados e
que passa a ser modeladas de acordo com seus principios, regras e regulamentos
epistemologicos.

Contudo, essa incursio totalitaria ndo se da apenas no plano epistemologico,
mas também em interesses subjetivos e economicos. O genocidio dos povos e a
usurpa¢ao dos recursos naturais em curso nos territérios conquistados é mediado
por um conhecimento, o do mundo moderno e colonial, que passa a ser tomada
como medida de humanidade. Nesse sentido,

Humanidade, civilizacio, evolugdo, progresso e tantas outras nogdes criadas na
modernidade ocidental passam a mobilizar os saberes que se reuniam em
torno de uma égide Matematica para a autoafirmagio da civilizacdo europeia
como mais desenvolvida, evoluida e superior, autorizando e justificando
processos civilizatérios sobre povos convertidos em znferiores, primitivos e
bdrbaros — independentemente da vontade desses povos ou das violéncias
desses processos. Pode-se dizer, entdo, que o conhecimento da Matema-
tica das formas de sociabilidade metropolitana passou a ser argumento de
humanizagdo e, como consequéncia, de desumanizacio (FERNANDES,
2021, p. 6).

E nesse ponto que a Educagdo Matematica pode nos permitir nao apenas a
dendncia dessas injustigas epistémicas, mas também anunciar novas possibilidades
ao dialogar com a perspectiva da virada decolonial, especialmente para questionar o
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status de universalidade e a sua posi¢do invisivel da Matematica frente aos padroes
de poder que sustentam o projeto Modernidade/Colonialidade.

A seguir, buscamos tratar desse abandono, perseguindo a exposi¢io de
injusticas epistemoldgicas na dire¢io de uma Educacdo Matematica que, em uma
opgio decolonial, esteja radicalmente comprometida com uma justi¢a social.

Etnomatematica e injustica epistémica: viradas decoloniais

O Programa Etnomatematica, em seu compromisso transformador da
sociedade, alinhada ao exercicio da cidadania, da liberdade e da construcdo de
um projeto de sociedade solidario, baseada em valores como a empatia, a ética,
a responsabilidade, a justica e a inclusio social, ndo pode se furtar de um amplo
debate sobre as hierarquizagdes e exclusdes simbodlicas, materiais e subjetivas pro-
duzidas na Modernidade/Colonialidade. Seja como uma prética social de ensino
ou de pesquisa, 0 Programa se assume imerso em estruturas sociais e institucionais
herdadas do colonialismo, sendo produzida cotidianamente por seus dispositivos
e efeitos. O que, talvez, difira a Etnomatematica de outras areas ¢ a sua postura
frente as desigualdades produzidas colonialidade, colocando-se em prontidao e
avaliacdo para a compreensio dos privilégios adquiridos por seu objeto particular
de trabalho — a participa¢do da matematica em diferentes culturas, inclusive as
culturas escolares —, buscando aliar-se as demandas de variadas lutas.

Frente a essas desigualdades, é importante colocat pontos necessarios a
uma op¢ao decolonial em Educagio Matematica, entendida, por ndés, como uma
acdo, um dever, um compromisso, uma postura e uma responsabilidade de agenciar
e atuar em uma possivel transformacio do padrido de poder mundial pautado no
capitalismo, no patriarcado e no colonialismo, compartilhando lutas sociopoliticas,
ontoldgicas, epistémicas, éticas, estéticas e ambientais e tantas outras que desafiam
suas desigualdades e hegemonias. Reconhecendo tantas outras formas de luta e
resisténcia, a opgao decolonial nio se pretende Gnica, mas “apenas uma opcao
que, além de se afirmar como tal, esclarece que as outras também sio opc¢des, e
ndo simplesmente a verdade irrevogavel da historia que precisa ser imposta pela
forca” (MIGNOLO, 2017, p. 13).

O primeiro ponto é a superacdo do entendimento erroéneo e superficial
de que a aproximacio da Decolonialidade com a Matematica ¢ uma tentativa de
limitar os recursos da pesquisa em Matematica ou questionar a posicdo profissional
dos matematicos. Essa aproximac¢io tem a ver com recolocar o lugar e o papel
da Matematica em nossa sociedade, entendendo e assumindo sua participagio
em processos historicos e atuais de subalternizagao de individuos e coletivos, que
possuem profundos lagos com a colonialidade.
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E preciso reconhecer que a separacio de uma matematica que se faz e se
pratica no mundo légico-simboélico-formal imaterial, atemporal e nao espacial das
proposicoes —aquela dos quais os matematicos professionais dizem participar —de
outras matematicas que se fazem e se praticam efetivamente no mundo praxiologi-
co-material ja é uma estratégia ideoldgica, colonizadora e de cunho religiosamente
liberal acionada (MIGUEL et al., 2020). Essa separacio demarca lugares de fala e
exclusio, cabendo questionar: “nao seriam os proprios matematicos ditos ‘puros’,
porém nio-ingénuos, pelo menos tdo relutantes em ver o quao ingénua, ideolégica
e militante ¢ a sua utopia de uma matematica que sé se torna ‘boa’ ou ‘ma’ em seus
usos, ainda que o seu DNA tivesse sido originalmente ‘programado’ pelo ‘deus-a-
caso’ como biologicamente neutro, limpo e puro?” (MIGUEL et al., 2020, p. 10).

Assim, é preciso cuidar para ndo cair na armadilha de dizer que a prépria
comunidade de matematicos profissionais esta isenta de discutir os modos como
esse conhecimento ¢ mobilizado no mundo contemporineo; um conhecimento
que ndo ¢ ideologicamente, eticamente e politicamente neutro. A completude que a
Matematica nos deu e que alimenta a Modernidade/Colonialidade, baseada nas pre-
missas cartesianas de obtengido de conhecimentos “claros e seguros”, “sem partido”
e “atemporais”, converge com o objetivo de determinar campos de conhecimento

universais e especializados localizado além do denominado “senso comum”.

Estou convencido, porém de que a rigosidade, a séria disciplina intelectual,
o exercicio da curiosidade epistemologica nao me faze necessariamente um
ser mal-amado, arrogante, cheio de mim mesmo. Ou, em outras palavras, ndo
¢ a minha arrogancia intelectual a que fala de minha rigorosidade cientifica.
Nem a arrogancia ¢ sinal de competéncia nem a competéncia é causa de
arrogancia. Nao nego a competéncia, por outro lado, de certos arrogantes,
mas lamento neles a auséncia de simplicidade que, nao diminuindo em nada
seu saber, os faria gente melhor. Gente, mais gente. (FREIRE, 2000, p. 92)

Na busca pela simplicidade, é necessario reconhecer que o estatuto de
verdade que foi concedido a2 Matematica e a outras areas disciplinares contribuiu
e contribui com a visdo de que existem verdades cientificas validas em todos os
tempos e espagos; uma Matematica que pode estabelecer uma narrativa global
capaz de explicar — de forma rigorosa, neutra, verificivel, completa e definitiva—a
realidade de qualquer povo ou nagio. Esse carater global da Matematica a torna
um modelo totalitdrio, no sentido de que seu estatuto de verdade cria margem para
negar o carater racional de formas de conhecimento que nio sejam modeladas de
acordo com seus principios epistemolégicos, regras e metodologias.

Essa segregacio epistemoldgica se fundamenta na formulacdo do outro,
sempre excluido, e na anulagio de sua subjetividade. Nesse modelo totalitario todo
conhecimento que ndo possa ser modelado segundo os conceitos e procedimentos
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matematicos é classificado como nio cientifico, local, tradicional, alternativo ou
periférico. Essa hierarquia entre o cientifico e o ndo cientifico revela uma dimenséo
de dominagao, a colonialidade do conbecimento, e uma injustia epistemoldgica.

A etnomatemitica e a educacdo emancipadora de Paulo Freire podem
nos permitir nao s denunciar essas injusticas epistemoldgicas promovidas pela
narrativa da Matematica, mas também anunciar novas possibilidades que passam
pelo didlogo. Aqui, vale a pena notar que hd pesquisas em Etnomatematica que
sao contraditérias nesse ponto. Nao basta, entendemos, se declarar decolonial se
o pesquisador nio exercita o desaprender a ver Matematica, um “abandono ativo das
formas de conhecimento que nos prendem, e que moldam ativamente nossas sub-
jetividades nas fantasias das ficcbes modernas” (MIGNOLQO, 2014). Isso significa
que a Matematica que praticamos em escolas e universidades nao é mais ponto de
partida, referéncia ou fim, mas um espago para desaprender com as praticas de
outras formas de vida, entendendo-as como mobilizadoras da cultura.

Reivindicar, la racionalidad de otras aritméticas, la legitimidad de otras matema-
ticas parece, implicar también, por tanto, la racionalidad y legitimidad de otras
formas de gobierno que no pasen por las votaciones que suman individuos,
la racionalidad y legitimidad de otras formas de gestién y organizacién que
no pasen por las oficinas y despachos. Lo decisivo es la forma en que tanto
la aritmética, como la democracia censitaria, como la racionalidad abstracta
burocratica han llegado a percibirse en buena parte del planeta como ideales,
como las Gnicas maneras legitimas de contar, de tomar decisiones colectivas
y de organizar los asuntos comunes (LIZCANO, 2006, p. 195).

Nio se trata, entdo, de negar a Matematica e seus métodos, mas de, em
um processo meticuloso e pautado em analises sistematizadas e relacionadas a
demandas locais, desaprender com no¢des de conhecimento que foram suprimidas
pelas narrativas globais produzidas pela Matematica. Entdo, longe de negar todas
as transformagdes — em sua maior parte, imposi¢oes — advindas da Modernidade,
tratamos de colocar em xeque o universalismo aparentemente inquestionavel que
elas reproduzem, contribuindo com a democratiza¢do dos debates académicos
em contramio de posturas totalitarias.

O segundo diz respeito a superacdo da premissa colonial da produgao de
conhecimento para a geragio de talentos ou de riqueza. Acreditamos, sim, que ha
uma importincia na produc¢io de conhecimento para a construcio de quadros
humanos e de recursos diversos e socialmente responsivos e acessiveis, mas jul-
gamos que a principal importancia de se aprender Matematica em uma sociedade
marcada pela desigualdade material, simbolica e subjetiva é a compreensao das
possibilidades e dispositivos pata a redistribuicio da rigueza que se concentra na
mao de grupos seletos.
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Essaimportancia se alinha com as ideias de Santomé (2017) sobre uma politica
educativa guiada por principios de justica social. Para o autor, é necessario apostar
em politicas de redistribui¢io, reconhecimento e participacio, construindo-as para
a supera¢do de um mundo caracterizado por uma distribuicio desigual e injusta de
recursos e possibilidades e pela concentragio de riqueza em poucas maos e paises.
Nesse sentido, mais do produzir Matematica para gerar, ¢ fundamental produzir
Matematica visando redistribuir, visto que a relacdo entre produgdo de conheci-
mento e diminui¢io de desigualdade nao ¢é trivial, necessitando de ferramentais
que estdo muito além do préprio corpo de conhecimentos da Matematica para
uma avaliacdo e uma agdo pertinentes no ambito educacional.

Partindo de que a experiéncia da miséria ¢ uma violéncia e nio a expressio
da preguica popular ou fruto da mesticagem ou da vontade punitiva de
Deus, violéncia contra que devemos lutat, tenho, enquanto educador, de
me ir tornando cada vez mais competente sem o que a luta perdera efica-
cia. E que o saber de que falei — mudar ¢é dificil, mas ¢ possivel —, que me
empurra esperangoso a agao, nio ¢é suficiente para a eficicia necessitia a
que me referi. Movendo-me enquanto nele fundado preciso ter e renovar
saberes especificos em cujo campo minha curiosidade se inquieta e minha
pratica se baseia. (FREIRE, 2000, p. 92)

O terceiro ponto passa por colocar a Matemadtica em um radical movimento
de desobediéncia e insurgéncia politica e epistémica, mobilizando-a a servigo de
projetos de sociedade outros; reconfigurando forcas, quereres e poderes; refletindo
e atuando sobre espacos publicos de decisdo e poder; reorganizando nossos idearios
e discursos; revisitando sua participagao na producio das tecnologias; superando
as vozes do neocolonialismo e do neoliberalismo.

Nesse sentido, entendemos como necessario criat margens para essa amplia-
¢do epistemolégica do que #za Modernidade tem entendido por Matematica, tendo
como base a intetlocucio com outras formas de vida, no desenvolvimento de
uma urgente desobediéncia epistémica, como método de oposicio aos conceitos
modernos e eurocentrados de conhecimento. Contudo, a desobediéncia episté-
mica nio deve ser confundida com a ideia de deslegitimar a epistemologia da #7bo
europeia. Desobediéncia epistémica ndo quer dizer o abandono ou distanciamento
do que ja foi institucionalizado, mas contar outras historias e experiéncias que
escapam as compreensdes da Modernidade e que podem ter muito a contribuir
para pensar outras formas de viver.

Podemos dizer, por fim, que pensar a Etnomatematica junto a Paulo Freire e
Ubiratan D’Ambrosio ndo s6 representa uma ruptura radical com a forma marcada
de privilegiar saberes ocidentais em detrimento de saberes ancestrais e autoctones,
na tentativa de traduzi-los, mas também repensar e questionar seriamente qualquer

| 54



categoria que alimenta a logica que obedece ao impeto capitalista. Trata-se de
inverter as logicas estabelecidas pelos tragos da colonialidade que permeiam a
Modernidade e a Matematica; um exercicio de uma etnomatematica conduzida
como um movimento de contra conduta que, junto a Paulo Freire e Ubiratan
D’Ambrosio, amplia nossa disposicdo a desaprender com légicas que escampam
ao dominio disciplinar predominante nas pesquisas académicas.
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A reflexcao sobre o valor normativo de certas culturas, decretado unilateralmente,

merece que lhe prestemos atengao. Um dos paradoxos que mais rapidamente encontramos é o
efeito de ricochete de definigoes egocentristas, sociocentristas.”[1]

(Frantz Fanon, 1956)

Iniciando o dialogo...

Neste capitulo, buscamos, por um lado, em aproximacio com as teorias
critica e pos-ctiticas do curriculo, unindo-nos aos esforcos de autores que ja ha
algum tempo tém dedicado seus estudos nesse campo, a fim de compreender e de
sinalizar as implicac¢oes entre o que ¢ selecionado e ensinado e os porqués dessas
escolhas. Por outro lado, ampliamos o didlogo com o Programa Etnomatematica
como uma perspectiva decolonial.

Silva (2019) enfatiza que “[...] a questdo central que serve de pano de fundo
para qualquer teoria do curriculo ¢ a de saber qual conhecimento deve ser ensinado.
De uma forma mais sintética a questio central é: o qué?” (SILVA, 2019, p. 14). A
luz dessa afirmacao, interessa-nos, neste capitulo, discutir as teorias curriculares, dia-
logando com as propostas, os documentos curriculares de matematica produzidos
pela Secretaria Municipal de Educagao de Sio Paulo. Assim, este estudo terd como
“pano de fundo” as dimensées do Programa Etnomatematica.

De largada, o curriculo ndo pode mais ser enquadrado como algo meramente
técnico, uma vez que carrega em si questoes sociais e culturais de seu tempo histo-
rico e € objeto de atencido daqueles que estdo, de um modo ou de outro, envolvidos



com a escola basica, com a politica educacional, sejam os agentes do Estado, os
profissionais dos gabinetes, dos 6rgdos centrais, aqueles que “determinam” os
rumos da educac¢io ou aqueles que estdo mais diretamente ligados ao cotidiano
escolar, a0 chido da escola. O curriculo constitui um lugar de disputa, a qual tem
por finalidade a construcio de identidades e de subjetividades que dialoguem com
quem determina os espagos de poder.

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas
em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui
o curriculo estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido
naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na
nossa subjetividade. Talvez possamos dizer que, o curticulo também é uma
questdo de identidade (SILVA, 2019, p. 15).

Os estudos dedicados as teorias curriculares apontam que a teoria cur-
ricular tradicional, ainda presente, tem um cariter enciclopédico, verbalista da
cultura geral e descontextualizado, centrada no intelecto. Sob essa perspectiva,
o ensino centra-se na figura do professor explicador, que tem pleno dominio
dos contetdos. Nessa teoria tradicional do curticulo, considerada como neutra,
sem viés ideologico, o ensino esta voltado para memorizagao, trazendo uma
visdo receptiva da aprendizagem, que nada mais é do um esfor¢o mecanizado e
meritocratico do aluno. Meritocracia essa que é reconhecida, geralmente, através
de notas, estabelecendo uma relacio entre conteudos e forma, oferta e resultado,
desconsiderando contextos, realidades e diversidades. Vale destacat, aqui, que ndo
ha educacio neutra, por ac¢do, omissio ou silenciamentos, todo ato educativo ¢é
um ato politico em si.

A vista disso, o texto Ideolgia e aparelhos ideolgicos do Estado de Althusser (1980)
¢ uma referéncia que marca a inscri¢ao do lugar da ideologia na educacio, criando
rupturas com a teoria tradicional do curriculo, pavimentando o caminho para as
teorias criticas do curriculo que viriam depois. O argumento de Althusser era o de
que a educaciio funcionava como um dispositivo pelo qual as classes dominantes
transmitiriam seu ideario sobre a organizacio social, garantindo, desse modo, a
reproducdo da estrutura presente. Althusser ao falar da reproducio da forca de
trabalho, coloca o papel da escola nesse processo, como aparelho ideolégico res-
ponsavel pela “qualificacio” de mado de obra e agente de manutencio da divisao
de classes e manutenc¢io de uma certa ordem social estabelecida.

[...] ditemos que a reprodugio da forca de trabalho exige ndo s6 uma repro-
ducdo da qualificagdo desta, mas, a0 mesmo tempo, uma reproducio da
submissdo desta as regras da ordem estabelecida, isto ¢, uma reproducio da
submissio desta a ideologia dominante para os operarios e uma reproducio
da capacidade para manejar bem a ideologia dominante para os agentes da
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exploragio e da repressio, a fim de que possam assegurar também, “pela
palavra”; a dominacio da classe dominante. Por outras palavras, a Escola
(mas também outras instituicoes de Estado como a Igreja ou outros apa-
relhos como o Exército) ensinam «saberes praticos» mas em moldes que
asseguram a sujeicao a ideologia dominante ou o manejo da “pratica” desta

(ALTHUSSER, 1980, p.21-22).

Ao tomarmos a escola entre os aparelhos ideologicos do Estado e avangando
o conceito de ideologia para além do colocado por Althusser, podemos dizer que
ela se coloca nas rela¢des de poder que dividem as sociedades. Colocam-se como
narrativas que sustentam posi¢des de poder, nio pela veracidade ou falsidade de
seu discurso, mas pelo

[...] fato de que essas idéias sdo interessadas, transmitem uma visdo do
mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados em uma posicao
de vantagem na organizacdo social. A ideologia ¢ essencial na luta desses
grupos pela manutencdo das vantagens que lhes advém dessa posicdo

privilegiada (MOREIRA E SILVA, 2001, p. 23).

Esse curriculo tradicional que se proclama “nao ideolégico”, mas técnico,
trabalha para a manutencdo do estado das coisas formando, de um lado, os filhos
das classes dominantes para ocuparem cargos de governanca e os filhos da classe
trabalhadora para posi¢oes sociais subalternizadas. Sobre isso, Jacques Ranciére,
no prefacio do livro O fildsofo e seus pobres, narra sua trajetoria investigativa sobre o
proletariado na qual descreve um impossivel e um interdito como complementares
e condicionantes da situa¢do da classe trabalhadora.

Impossivel, com efeito, ndo reconhecer a evidéncia que o operario nio tem
tempo para estar em outro lugar que ndo no seu servigo, pois o trabalho
nao pode esperar. Interdito de romper a ordem simbélica de uma cidade
que a divindade ordenou, segundo a justica, inserindo ferro na alma dos
trabalhadores que suprem as necessidades da comunidade e ouro na dos
guardides que a dirigem para seus fins (RANCIERE, 2007, p. 34).

Ranciere (2007) retoma a tese de que os despossuidos, ou a classe ope-
raria (ALTHUSSER, 1980), ndo podem por eles mesmos safrem da condigao
de sem posses, mas se saem, serdo aquilo que chama de “classe de anfibios”,
segundo as razOes da ciéncia, incapazes de reconhecer sua prépria condi¢io.
A ruptura dessa chancela de despossuidos ou mesmo de seres anfibios, para
Ranciére, di-se por caminhos tortuosos da emancipagio. Em suas investigacGes
junto aos operarios aponta para o que “[...] parecia que nio se tratava nem de
adquirir um saber faltante nem de afirmar a voz prépria ao corpo operario”
(RANCIERE, 2007, p. 35). E nesse movimento dos operéarios que eles obtém
para si o tempo, se tornando possuidor de seu tempo e se dedica a falar, ler,
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escrever, poetizar que se faz o caminho da emancipagao, o rompimento com
fronteiras estabelecidas.

Para Ranciére (2018), a concepcdo de emancipagido ganha um olhar
especifico quando seu conceito junta-se as ideias de Jacques Jacotot, sob a
premissa de recusar as hierarquias de capacidades, prop&e que todos poderiam
ser mestre e que a inteligéncia ndo ¢ um fator que diferencia as pessoas, mas
que as coloca na mesma posi¢io pois todos sdo inteligentes. Para o autor, a
emancipa¢io nio ¢ algo processual, mas a tomada de decisio, por meio da qual
as pessoas se percebem com uma igualdade de inteligéncias, logo semelhantes
entre si. Assim, o processo emancipatério é incondicional, considerando que
sempre pode ser dito, declarado.

Para Paulo Freire (1967), o processo de emancipagao passa pelo processo
de reconhecimento das opressoes e expulsio dos opressores introjetados nos
oprimidos. “Os oprimidos precisam expulsar os opressores no apenas enquanto
presencas fisicas, mas também enquanto sombras miticas, introjetadas neles”
(FREIRE, 1967, p. 44). Ainda em Freire encontramos na humanizac¢do caminhos
para uma pedagogia libertadora, diz o patrono da educagio nacional.

A luta pela humanizacio, pelo trabalho livre, pela desalienacio, pela afirma-
¢do dos homens como pessoas, como setes para si”, ndo teria significacio.
Esta somente ¢ possivel porque a desumanizacio, mesmo que um fato
concreto na historia, ndo é, porém, destino dado, mas resultado de uma
“ordem” injusta que gera a violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos

(FREIRE, 2011, p. 40-41).

Nessa perspectiva, retomaremos, aqui, a discussao sobre o curriculo, a luz
de uma visdo emancipatdria para dizer que se por um lado, as teorias tradicionais
do curriculo corroboram com a organiza¢io e os lugares reservados as camadas
da sociedade, as teorias criticas do curriculo, por outro lado, olham para esta
sociedade dividida socialmente e economicamente e incorpora, em certa medida,
as ideias de aparelhos ideoldgicos do Estado apresentadas por Althusser, mas com
avancos nessa andlise.

A critica feita ao curticulo e a escola, enquanto reprodutora da reproducio dos
mecanismos de discriminacio social, é que ambos levam a marginalizacdo cultural
e a reproducio do sistema de classes capitalista, mantendo os interesses das classes
dominantes e a necessidade de buscar na a¢ao pedagdgica mecanismos de rupturas
com o estabelecido. Vé a escola como espaco de socializacio de conhecimento, ndo
apenas como reprodutora, articulando a a¢io pedagdgica e politica. Desse modo,
a necessidade de ampliar a relacio professor-aluno é marcada pela interagdo, por
meio da qual ambos sio sujeitos ativos no processo de ensino e aprendizagem.
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Avancando, podemos dizer que a teoria critica do curriculo incorpora a
teoria da reproducio cultural de Bourdieu (1966), segundo a qual as classes domi-
nantes controlam as representacoes e os conhecimentos culturalmente legitimados
e valorizados socialmente, esse controle curricular reproduz as desigualdades
sociais. Essa selecio do que entra e do que nio entra na escola, do que ensinar e
do que ndo ensinar, dos saberes socialmente relevantes e nio relevantes ou de um
saber e um nao-saber, de um saber desigual-inferior e um saber desigual-superior
(ALTHUSSER, 1964, p. 167) revela em si uma operacio de poder.

Para Tomaz Tadeu da Silva (2019), o ato de selecionar o que serd ou nio
ensinado constitui uma operacio de poder. Ainda para o autor “[...] privilegiar
um tipo de conhecimento é uma operacio de poder. Destacar, entre as maltiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal é uma operagéo
de poder” (SILVA, 2019, p. 106).

Ao distinguir os saberes socialmente relevantes dos saberes inferiores,
a escola conservadora vende-se como emancipadora, mas, na verdade, acaba
reproduzindo e conservando a desigualdade social e, também, intensifica uma
inferioridade intelectual entre as classes sociais, reforcando que os saberes das
classes mais favorecidas economicamente, sio superiores aos saberes das classes
menos favorecidas economicamente. F nesse ponto que Ranciére (2018) eleva
sua ctitica a reforma educacional/curricular de Bourdieu e questiona se ao fazer
uma adaptacdo dos conhecimentos das classes mais favorecidas as classes menos
favorecidas nao estaria reforcando a ideia de uma inferioridade intelectual.

Da sociologia de Pierre Bourdieu, eles extrairam, portanto, um programa
que visava reduzir as desigualdades da Escola, reduzindo a parte que cabia
a grande cultura legitima, tornando-a mais convivial, mais adaptada as
sociabilidades das criancas das camadas desfavorecidas, — isto é, essen-
cialmente, dos filhos de emigrantes. Este sociologismo restrito nio fazia,
infelizmente, sendo afirmar melhor o pressuposto central do progressivismo,
que determina que aquele que sabe se faca “acessivel” aos desiguais —
confirmando, desta forma, a desigualdade presente, em nome da igualdade

futura (RANCIFRE, 2018, p.13).

A teoria curricular, para o autor, ancorada na sociologia de Bourdieu, no
anseio de produzir uma igualdade de saberes, de conhecimento, de inteligéncias,
parte da desigualdade, tendo-a como uma situagio a ser superada. Nesse sentido,
e ja trazendo essa discussio para a politica curricular brasileira, prevalece a velha
légica colonial da adaptagdao aos modelos eurocentrados de conhecimento a um
certo darwinismo cultural. Desse modo, “[...] a sociedade se representa, assim,
como uma vasta escola que tem seus selvagens a civilizar e seus alunos em difi-
culdade a recuperar” (RANCIERE, 2018, p. 14).
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Colonialidade e curriculo

O sistema educacional brasileiro, historicamente, configurou-se por uma pers-
pectiva colonial do conhecimento num primeiro momento com referéncia na Europa
e posteriormente também tendo como referenciais os Estados Unidos da América.

A epistemologia dominante ¢, de facto, uma epistemologia contextual que
assenta numa dupla diferenca: a diferenga cultural do mundo moderno
cristao ocidental e a diferenga politica do colonialismo e capitalismo. A
transformacdo deste hiper-contexto na reivindicagdo de uma pretensio
de universalidade, que se veio a plasmar na ciéncia moderna, ¢ o resultado
de uma intervencao epistemoldgica que sé foi possivel com base na forga
com que a intervencao politica, econémica e militar do colonialismo e do
capitalismo modernos se impuseram aos povos e culturas ndo-ocidentais
e nao-cristaos (SANTOS, 2009, p. 10).

Imersa nesse contexto de uma epistemologia dominante, a escola difunde
em suas propostas curriculares uma visdo de mundo eurocentrada, de algum
modo, negando a existéncia de outros modos de saber-fazer que nio os mode-
los epistemolégicos do Norte. Um esfor¢o na compreensio das implicagdes da
colonialidade sobre nossa politica curricular envolve analisar e considerar o que
Quijano (2005) propde: olhar para a colonialidade do poder, do saber e do ser.

A colonialidade do poder se da na destruigdo, subalternizagio e inviabi-
lizacio do imaginatio do colonizado por parte do colonizador. A colonialidade
do saber sobrepuja outros modos de conceber os saberes que nido o europeu
(ou norte americano), negando os processos de construcio do pensamento dos
povos indigenas e africanos, considerados pelo colonizador como incivilizados.
A colonialidade do ser, na historia da modernidade colonial, consiste na negac¢ao
de um estatuto humano para africanos e indigenas como mostram (OLIVEIRA;

CANDALU, 2010).

Ao propor uma discussdo sobre descolonizagiao do curriculo, considera-
mos ser oportuna uma rapida introducio as questdes que subsidiam esse tema:
o colonialismo e a colonialidade. Termos esses que, segundo Quijano (2007, p.
285), sdo relacionados, mas distintos. Para uma melhor compreensio da questio,
o filésofo porto-riquenho Nelson Maldonado-Torres distinguiu esses conceitos.

Colonialismo denota una relacién politica y econémica, en la cual la soberania
de un pueblo reside en el poder de otro pueblo o nacién, lo que constituye a
tal nacién en un imperio. Distinto de esta idea, la colonialidad se refiere a un
patrén de poder que emergi6 como resultado del colonialismo moderno, pero
que en vez de estar limitado a una relacién formal de poder entre dos pueblos
o naciones, mas bien se refiere a la forma como el trabajo, el conocimiento,



la autoridad y las relaciones intersubjetivas se articulan entre s, a través del
mercado capitalista mundial y de la idea de raza. Asi, pues, aunque el colo-
nialismo precede a la colonialidad, la colonialidad sobrevive al colonialismo.
LLa misma se mantiene viva en manuales de aprendizaje, en el criterio para el
buen trabajo académico, en la cultura, el sentido comun, en la auto-imagen
de los pueblos, en las aspiraciones de los sujetos, y en tantos otros aspectos
de nuestra experiencia moderna. En un sentido, respiramos la colonialidad
en la modernidad cotidianamente (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 131).

As discussoes curriculares precisam levar em consideracao os efeitos da
colonialidade sobre os processos de construcao das agdes pedagogicas e colocar
para si algumas indagagdes: Quais histérias estdo presentes? Quem pode falar e
ser ouvido e quem sdo os silenciados e suas vozes nao ouvidas? Se “o curriculo
é um projeto seletivo de cultura” (SACRISTAN 2000, p. 34), quem determina
o que sera selecionado e quais sele¢Oes sdo realizadas? Ao pensarmos a colo-
nialidade do poder e do saber, e os silenciamentos presentes nos curriculos,
cremos ser possivel relaciona-las ao que Ranciére (19906) traz sobre a posicao
dos patricios em relacdo aos plebeus.

A posicio dos patricios intransigentes ¢ simples: ndo ha por que discutir com
os plebeus, pela simples razdo de que estes nio falam. E nio falam porque
sao seres sem nome, privados de /gos, quer dizer de inscri¢do simbodlica na
pdlis. Vivem uma vida puramente individual, que ndo transmite nada, a ndo
ser a propria vida, reduzida a sua faculdade reprodutiva. Aquele que nio
tem nome nio pode falar (RANCIERE, 1996, p. 37).

Ainda para o autor, o “[...] plebeu é o ser excluido da palavra que faz his-
téria” (RANCIERE, 1996, p. 36). Ora se ele ndo fala, quem fala por ele, quem lhe
toma a palavra? Trazendo essa relagdo falante-silenciado para o campo da peda-
gogia, podemos afirmar que, como dito anteriormente, a aposta na desigualdade
pela escola conservadora, ao considerar uma cultura superior a outra, provoca
silenciamentos numa relacio de embrutecimento.

Assim, em uma perspectiva educacional mais dialogica e emancipatoria,
em uma proposta pedagdgica que verifica e ratifica a igualdade de inteligéncias,
no sentido de permanente busca de criacdo e de inven¢io do fazer pedagdgico,
compreende a ndo hierarquizacdo entre conhecimentos, saberes e culturas como o
caminho para uma pedagogia decolonial, isto ¢, uma praxis que se baseia em uma
insurgéncia educativa propositiva e arquiteta a pedagogia como politica cultural
(WALSH, 2013, p. 19) e de um novo modelo epistemoldgico.

Para Catherine Walsh (2013, p. 29), a pedagogia insere-se como metodologia
nas lutas sociais, com um campo de disputa politica, social, epistémica, de vida, e
imprescindivel para romper com a colonialidade. A pedagogia como outro campo
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de agdo, para além do instrumental e metodolégico, restrita a educagio formal; é,
pois, uma a¢ao politica, pois neste agir

[-..] aqueles que nio tém direito de ser contados como seres falantes
conseguem ser contados, e instituem uma comunidade pelo fato de colo-
carem em comum o dano que nada mais é que o préprio enfrentamento,
a contradi¢ao de dois mundos alojados num s6: o mundo em que estdo e
aquele em que ndo estdo, o mundo onde h4 algo ‘entre’ eles e aqueles que
ndo os conhecem como seres falantes e contaveis ¢ o mundo onde néo ha

nada (RANCIERE, 1996, p. 40).

Nio se pode desconsiderar que a pedagogia passa diretamente pelo campo
da educacio, e que se for percebida no viés da decolonialidade considera-se funda-
mental para transformagcio da sociedade, para um movimento de contra-tradugio
dos saberes impostos, da formula¢do de outros mundos possiveis.

Do Programa Etnomatematica como proposta decolonial

Os textos académicos, em geral, iniciam um discurso introdutério sobre o
Programa Etnomatematica com uma alusio histérica do movimento, suas primeiras
teotiza¢oes e o que temos no momento. Neste capitulo, optamos em trazer um quadti-
nho elaborado pelo artista potignar Emanoel Amaral (Figura 1) para iniciar tal didlogo.

O roteiro apresentado no quadrinho “Programa de Pesquisa Etnomatematica”
traz a experiéncia de D" Ambrésio em pisar no continente africano por meio de um
convite para atuar em um projeto da Unesco com o objetivo de formar doutores em
matematica no Mali. Em conversas com o professor sobre tal experiéncia ele nos
contou que percebeu, fora dos horarios previstos para as atividades académicas na
universidade, a constitui¢ao de saberes daquele povo muito antes dos conhecimentos
que se tem noticia pelos textos classicos de historia da matematica. Um exemplo que
ele sempre apontava em palestras e em diversos depoimentos sobre o nascimento do
Programa Etnomatematica, referia-se a grande mesquita de Djenné em Bamako. Os
longos anos de existéncia da construgio e a preservacao de sua arquitetura, impressio-
nou o educador, levando a investigar a partir daf os saberes locais e suas matematicas.

Por um lado, poderfamos considerar que o trabalho com a Etnomatematica
traz contribui¢des para ressaltar os valores de raizes culturais e matematicas. Tal
como aponta D’AMBROSIO (2000).

A etnomatematica se encaixa nessa reflexdo sobre a descolonizacio e a verdadeira
abertura de possibilidades de acesso para o subordinado, para o marginalizado
e para o excluido. A estratégia mais promissora para a educacio nas sociedades
em transi¢do da subordinaciio para a autonomia ¢ restaurar a dignidade de
seus individuos, reconhecendo e respeitando suas raizes [...]. Reconhecer e
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respeitar as raizes de um individuo nio significa ignorar e rejeitar as raizes do
outro, mas num processo de sintese, reforgar suas proprias raizes. No caso da
educacio matematica, a proposta da etnomatematica nio significa a rejeicio
da matematica académica, [...]. Ndo se trata de ignorar nem rejeitar conheci-
mento e comportamento modernos. Mas sim aprimora-los incorporando a
ele valores de humanidade, sintetizados numa ética de respeito, solidariedade
e cooperacio. Conhecer e assimilar a cultura do dominador se torna positivo
desde que as raizes do dominado sejam fortes. Na educacio matematica, a
etnomatematica pode fortalecer essas raizes (D’AMBROSIO, 2000, p. 9-10).

Figura 1: Histiria em Quadrinhos Programa de Pesquisa Etnomatemitica (edigio
especial do GAU — Encontro 2015)

GALl APRESENTA MeL Pl £50 PROPECSoR
ADMIRAVA O TRABALHC DELE.

Programa de Pesquisa
ETNOMATEMATICA

ROTEIRC E DESEMNHOS:
EMANOEL aMARAL

FLII TRABALHAR NA ‘3‘!’511"5 HNIV ITY

ﬁuﬁd L-D Hﬂ- ELA& ME NEW YORK, EM B
TQRNEI WESEOR m ELE’ /| ME fN'TEREstEl MUITO PELﬁ- Hlﬁfﬂ‘mﬂ

A MATEMATICA.

FO A QUE NASCEW A /PEIA PE GLVIR ASSIM, ENTENDI GQUE ESSAS EE‘I"RA‘I’EGIA'S S0

LOCAIS, COMO EXFLICAM SUAS AS TECNICAS OU ARTES (AS 'I'IC.Aé)
NECESS/IDADES A HAQ TDDOG USAMOS PARA CONHEC é}b
DE M?&"REZA TeA. R CMATEMAD COM NOSSA LFDADE. Cl %
I§1'D E: ETNO-MATEMA-TICA. ENTENDELZ

Edicao Espacial do GAU - Encontro 2015 CDpyngmﬂ‘: Grupo de Amigos do Uibiratan D' Ambrosio - GAU

Fonte: Comunidade GAU no Facebook
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Por outro lado, quando nos propomos a discutir, envolvendo estudos e
tecendo didlogos acerca da Matematica considerando as dimensoes do Programa
Etnomatematica, logo nos vem a mente: de que matemiitica estamos falando? Tal movi-
mento revela relagbes de poder que apontam a matematica como ciéncia inspirada
unicamente NO pensamento eurocénttico.

Cabe, portanto, nos referirmos a uma “matematica dominante”, que é um
instrumento desenvolvido nos pafses centrais e muitas vezes utilizado como
instrumento de dominacio. Essa matematica e os que a dominam se apre-
sentam com postura de superioridade, com poder de deslocar e mesmo de
eliminar a “matematica do dia-a-dia”. O mesmo se da com outras formas
culturais (D”AMBROSIO, 2002, p.77)

Diversos autores no campo da Educacio Matematica tém tecido consi-
deragdes acerca da matematica, com olhares decoloniais.

A Matematica como disciplina racializada — e, por isso, sua relacdio com
exclusGes abissais — possui diferentes formas de expressio, particularmente
na educacio escolar. O modo mais frequente é considerar que a sua origem
¢ devida aos povos da Grécia Antiga e que o seu desenvolvimento se deu
no interior da Europa, com poucas influéncias de outros povos, de modo a
negligenciar a importancia das formas de sociabilidade colonial na producio
do conhecimento matematico moderno. De fato, quando estudamos histo-
ricamente a Matematica, sdo escassos os relatos em que hd a participagdo
de povos nio europeus, sendo as interacées com esses povos descritas
(quando descritas) pelos olhares da Europa (FERNANDES, 2021. p. 7).

Fernandes (2021) trata da natureza da matematica no contexto da modernidade,
considerando que a matematica se produziu nessa época excluindo e inviabilizando
a participa¢ao do mundo colonial. Clareto (2013), aponta reflexes de cunho filoso-
fico a0 problematizar a pergunta “O que é matematica”, deslocando para o sentido
de outra pergunta: “Que matematica?”. Segundo a autora, esse mudanca desloca a
esséncia para a imanéncia, considerando a matematica como acontecimento.

Uma matematica que se coloca na multiplicidade do “que matematica?”
abre-se a0 acontecimento: a matematica como acontecimento. Uma edu-
ca¢do matematica que se abre ao acontecimento encontra-se com uma
matemadtica como acontecimento na sala de aula. Matematicas resistentes
e cambiantes que se constituem no cotidiano das salas de aula: matematicas
menores, n6mades, que caminham por espacos lisos, sem caminhos prévios.
Imprevisibilidades (CLARETO, 2013, p. 14).

Ao olharmos para um movimento mais coletivo no campo da Educagio
Matematica, destacamos a Revista Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica
(RIPEM) organizada e publicada pelo Sociedade Brasileira de Educacao Matematica
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(SBEM). Em marco de 2021, organizou um dossi¢ intitulado Educagio Matemitica
¢ Decolonialidade inicia com um editorial chamado Alargando Sentidos: o que gueremos
dizer por decolonizar curriculos em matematica? escrito pelo professor Victor Giraldo da

Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]J).

O dossié traz 17 artigos que envolvem tematicas na perspectiva decolonial
com pesquisadores de diversos estados brasileiros envolvendo vertentes de discus-
sdes mais recentes no campo da Educacio Matematica, tecendo didlogos com a
tematica racial, de género, curriculo, formacio de professores e com as principais
referéncias dos estudos decoloniais. Destacamos elementos que agregam valores
na discussdo que nos propomos entre o Programa Etnomatematica e Decolonia-
lidade, apontados em alguns artigos do referido dossié.

Lutar pela decoloniza¢io da Educacio Matematica ¢ abrir margem para
descompactar o racismo epistemoldgico que permeia os curriculos escolares
e universitarios ao convocar diferentes conhecimentos para dialogar de forma
horizontalizada, isto ¢, libertar a diferenca (SILVA; TAMAYO, 2021, p. 26).

As autoras problematizam a utilizagdo da pratica cultural Sona, dos povos
Tckowe em Angola, no curriculo de matematica e na pratica da sala de aula, des-
locando perguntas sobre a matematica existente (colonialista/eurocéntrica) nessa
pratica cultural, para possibilidades de se pensar “[...] como os conhecimentos
(matematicos) africanos possibilitam outras leituras do tempo e do espago?”
(SILVA; TAMAYO, 2021, p. 22-23).

Santos, Silva Filho e Andre (2021) apontam no artigo intitulado O Racismo
Contemporaneo em Projetos Pedagdgicos de Cursos de Licenciatura em Matemitica, uma
discussio critica sobre os conteudos apresentados na formagao do professor de
matematica no estado de Sio Paulo.

Inerente ao ser humano ¢ a diversidade e, por essa razdo, destacamos a
diversidade cultural e a diversidade étnica, com isso, reafirmamos que os
PPPs precisam descrever disciplinas e/ou momentos para discutir questdes
politico - sociais com temadticas como o racismo, a formagio de saberes
diversos, os géneros, as manifesta¢oes culturais e demais assuntos pertinen-
tes para a comunidade. Reforca-se ainda mais essa necessidade nos cursos
de formacio docente, pois os profissionais que concluem sua formacao
inicial devem ser incentivados para lidar com as adversidades da sala de
aula, incluindo a lidar e identificar episédios de preconceito, racismo e
discriminagao, aspectos constituintes de nossa identidade histérica, cultural
e social (SANTOS; SILVA FILHO; ANDRE, 2021, p. 293).

Tal afirmac¢io mostra-se de extrema relevancia para o movimento de um
(re) pensar a formacdo docente, no entanto ainda ¢ um grande desafio pelo fato
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de termos o proprio racismo e os (pre)conceitos impregnados na sociedade e no
contexto do ensino supetior.

Provocando novos dialogos...

Decolonizar o curriculo significa desafiar estruturas coloniais e eurocéntricas,
abrir espaco para diferentes perspectivas e conhecimentos, reconhecet e valorizar
as culturas, saberes e praticas de diversos grupos e comunidades. Para tanto, faz-se
necessario assumir a existéncia de uma multiplicidade de formas legitimas e validas
de conhecimento matematico, cientifico, histérico e cultural, que vao além dos
moldes estabelecidos pela coloniza¢io. Uma abordagem decolonial do curriculo
implica em incorporar narrativas e conhecimentos indigenas, afrodescendentes,
asiaticos, entre outros, promovendo uma educacio que reflita a diversidade do
mundo. Isso nio significa apenas adicionar contetdo(s) ao cutticulo existente, mas,
também, questionar os fundamentos epistemoldgicos e filoséficos que o sustentam.

A op¢io decolonial trata de admitir a existéncia de padroes de poder que
tem criado mecanismos e discursos para diferenciar hierarquicamente grupos
sociais, praticas e costumes, formas de pensar; assim como, a necessidade
de enfrentamento dos pilares estruturais de discursos e 16gicas que privi-
legiam um unico modelo epistemologico. Significa pensar uma Educacio
Matematica, ou uma Etnomatematica, que questiona a si mesma e, além
do mais que se contrapde as praticas racistas e a0 projeto eurocéntrico de
saber que inferioriza e discrimina todos os saberes que nao se submetem 2
matriz cultural branca europeia, no caso a Matematica — disciplinarmente
organizada -e seus padrées (TAMAYO; MENDES, 2021, p. 5-6).

Dentro do campo da educagio matematica, entendemos o Programa Etno-
matematica como um caminho decolonial. A ethomatematica e a decolonialidade
sdo duas abordagens criticas bastante relevantes no campo da educac¢io (matematica)
libertadora. Ambas visam questionar os sistemas de poder e privilégio presentes
nas praticas pedagogicas tradicionalistas, e promover uma visao mais inclusiva e
equitativa da aprendizagem.

Nesse sentido, o decolonial, a Secretaria Municipal de Educacio de Sio
Paulo (SME/SP), durante o petiodo de 2013 a 2016, buscou um amplo didlogo
com educadores da Rede com a intencionalidade de construir uma proposta cur-
ricular ancorada no pensamento decolonial e emancipatorio. Desse movimento,
surgiu, entre outros documentos, o documento intitulado Direitos de Aprendizagen:
dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral - Matematica.

Dentre as concepgbes que o embasam, em decorréncia da participagao
de membros do Grupo de Estudos e Pesquisas em Etnomatematica (GEPEm),
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¢ possivel identificarmos o Programa Etnomatematica como importante aporte
tedrico que aponta caminhos para uma educa¢ao matematica critica e emancipatoria.

Um importante componente educativo da Etnomatematica é o de possi-
bilitar uma visao critica da realidade, utilizando instrumento de natureza
matematica. Essa visdo critica revela praticas matematicas importantes, que
valorizam a cultura, e que possibilitam a criacio de material pedagdgico

qualificado (SAO PAULO, 2016, p. 33).

O documento curticular da SME/SP encaminha a discussdo para as impli-
cagdes que se tem na educacio formal da valorizacdo e do reconhecimento das
raizes culturais de educandos e educadores como caminho para uma educagio
mais democrdtica, participativa e autbnoma. De modo que se possa “[...] lidar e
enfrentar a subordinac¢do, a marginalizacdo e a exclusio de determinados grupos
socioculturais, consequéncias dos processos de domina¢do que constituiram
sociedades como a nossa” (SAO PAULO, 2016, p. 31).

Nesse sentido, Silva (2023) encaminha a discussdo sobre a importancia do
didlogo entre a teoria decolonial e o Programa Etnomatematica com caminho
para a construcio de outras narrativas que possibilitem a explicitagdo e a presenca
daqueles que foram marginalizados e subordinados.

Vislumbrando o desvelamento das narrativas coloniais que tém sido
construidas ao longo do tempo e que ainda dominam o ambiente escolar,
compreendemos que as discussdes curriculares devem possibilitar deslo-
camentos _na perspectiva decolonial, possibilitando que os educadores e
educandos derrubem barreiras que tém impedido o encontro radical com
o diferente e com suas proprias rafzes culturais (SILVA, 2023, p. 68).

Esses desvelamentos de narrativas outras ddo sentido aos conhecimentos
produzidos por educadores e por educandos, mobilizando a incorporacio desses
saberes nos curriculos escolates. Retomando o inicio deste capitulo, quando ques-
tionamos quais narrativas estao presentes no cotidiano da escola e, também, quais
s20 e como sio selecionados os conhecimentos que cabem e que nio cabem no
curriculo escolar e quais as selecbes dos conhecimentos sio feitas. Entrelacando
essas questoes com o até aqui discutido, encaminhamos nossas reflexdes no sen-
tido do didlogo potente entre a teoria decolonial e o Programa Etnomatematica
para a construcdo de experiéncias educacionais insurgentes que possibilitem criar
outros movimentos curriculares.
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CAPITULO

A






ENSINO DE MATEMATICA,
PRATICAS DECOLONIAIS
SOB A EGIDE DA
ETNOMATEMATICA

Valdirene Rosa de Sonza
Facunldade de Educacao da Universidade de Sao Panlo — FEUSP

Na perspectiva de uma educa¢io emancipatéria, igualitatia e justa, visando
a aplicabilidade das leis 10.639 e 11.645 que instituiu o ensino da histéria e da cul-
tura africana, afro-brasileira e indigena no EnsinoFundamental e Médio buscou-se
enfatizar, na educago escolar, os contextos culturais e as ideias geométricas dos
povos africanos Bushongo e Chokwe objetivando reconhecer outras manifestagoes
culturais, além da ocidental, como produtoras de conhecimentos geométticos.

Entretanto a producdo de conhecimento e as realizagbes matematicas
foramapresentadas na educagio escolar como cria¢do especifica do mundo-
greco-ocidental, desprezando as matematicas de povos nio ocidentais,como as
comunidades indigenas e africanas.

O colonialismo moderno [1], a partir das grandes navegagoes, se apropriou
do nio s6 dos territorios, mas também do patrimonio cultural e material de dife-
rentes culturas e sociedades e culminando na negacdo de outras epistemologias
como espa¢o de producio de conhecimento intelectual e criativo, especialmente,
as produgoes erigidas no continente africano. Pressupondo uma posicao de supe-
rioridade, carente de legimitidade, do racionalismo moderno em relagdo aos povos
africanos e indigenas, criando as relagoes de poder/dominacio e a inferiotiza¢io
dos valores oriundos da culturalidade e da ancestralidade destes povos.



Isso pode ser entendido na frase “Penso, logo existo”, de René Descartes,em
que Maldonado-Torres (2007), nos leva a entender que, por tras do [Eupenso] ha
aqueles que [ndo pensam] ou “ndo pensam adequadamentepara produzir juizos
cientificos”. A criacdo do pensamento de que os sujeitos construidos pelas reali-
dades dos sentidos, petcep¢io e ancestralidade ndo estariam classificados como
humanos, eram seres sem alma. F com a ilusdo da salvacdo de um mundo turbu-
lento, que precisava de esclarecimento institufram-se os processos colonizatorios,
missionarios e messianicos contra as culturas ndo hegemonicas.

Tais fatos que desumanizaram os povos africanos e amerindios causando a
degradaciao de grupos étnicos, a copilacio de suas epistemes foi a grande estratégia
da modernidade ao firmar teorias, conhecimentos e paradigmas como verdades
universais, inibindo, dominando e silenciando os povos nao europeus.

Assim romper com a hegemonia e reconhecer o potencial intelectual e criativo
dos diferentes povos e culturas sao fundamentos dos estudos etnomatematicos ao
enunciar elementos e ideias matematicas existem em todas as culturas, nas experién-
cias de todos os povos grupos socioculturais, tanto de homens como de mulheres
(GERDES, 2007), permeando atividades como medir, contar, classificar, desenhar,
calcular, comparar, enumerar, quantificar, inferir etc (D’AMBROSIO, 2008).

as varias culturas e sociedade contribuiram para o desenvolvimento da
[chamada] Matematica Ocidental — os egipicios, os chineses, os indianos, os
muculmanos, os gregos, tal como os povos da Europa Oriental, Contudo,
quando o imperialismo cultural ocidental imp6s a sua versio da Matema-
tica as sociedades colonizadas, era dificilmente reconhecivel como algo
para o qual essas sociedades pudessem ter contribuido” (BISHOP apud
GERDES, 2007, p. 195).

Portanto, cabem as institui¢oes de ensino superior ofertar ao docente
noprocesso formativo epistemologias e diretrizes que considerem os saberesde
distintos povos, especificamente os africanos e amerindios, para outrocontexto
educacional, outras produgdes de conhecimentos, que tratem dossaberes e rea-
lizagbes matematicas dos povos ndo hegemodnicos, seuselementos culturais bem
como outras formas de pensar, inclusivematematico.

Tido de outra forma, tido de outra forma, o processo formativo docente
nessa perspectiva alémde possibilitar o desenvolvimento de uma educagio mate-
matica ctitica e aconstru¢ao do saber emancipatdrio, promove o debate tedrico,
ético epolitico. Esse movimento subverte os padrdes coloniais do ser e do saber-
configurado como racionalidade linear que nega as producdes intelectuaisde povos
subalternizados.
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Embasamento teorico

Tido de outra forma, o processo formativo docente nessa perspectiva
além de possibilitar o desenvolvimento de uma educag¢do matematica critica
e a construcao do saber emancipatério, promove o debate tedrico, ético e
politico. Esse movimento subverte os padrées coloniais do ser e do saber
configurado como racionalidade linear que nega as produg¢des intelectuais de
povos subalternizados.

Ao questionar a colonialidade do poder, do ser e do saber, tem-se a cons-
ciéncia de que estas relagdes ndo desaparecem, mas poderio ser reconstruidas ou
transformadas. Nesse sentido, a estudiosa Walsh (2013) indica como referéncia
os movimentos sociais de indigenas equatorianos e dos afro-equatorianos para
explicitar que decolonialidade implica partir da desumanizagio e considerar as lutas
dos povos subalternizados pela existéncia, para a construcao de outros modos de
viver, de poder e de saber.

Ja os estudos etnomatematicos evidenciados por Ubiratan D’Ambrosio
(2005) e Paulus Gerdes (1999) apontam a importincia dos saberes de grupos
culturais distintos, principalmente aqueles herdados das raizes ancestrais.
Estas sdo as bases que direcionam, eliminam as incertezas, a vulnerabilidade
e contradic¢des.

Um individuo sem raizes é como uma 4arvore sem raizes ou uma casa
sem alicerces. Cai no primeiro vento! Individuos sem raizes sélidas
estdo fragilizados, ndo resistem a assédios. O individuo necessita
um referencial, que situa néo nas raizes de outros, mas sim, nas suas
proprias raizes. Se nio tiver raizes, ao cair, se agarra a outro e entra
num processo de dependéncia, campo fértil para a manifesta¢dao
perversa de poder de um individuo sobre o outro. (D’AMBROSIO,
2005, p. 41-42)

Nesse sentido, outras epistemologias do conhecimento possibilitam reco-
nhecer a produgio de saberes em grupos que estdo nas nossas raizes culturais
(D’AMBROSIO, 2005) que foram negligenciados.

Assim embasados na Decolonialidade (QUIJANO, 1997; MALDONA-
DO-TORRES, 2007; SANTOS, 2014; WALSH, 2013) ¢ na Etnomatematica
(D’AMBROSIO, 2005; GERDES, 1999) buscamos fomentar no encontro for-
mativo docente, praticas pedagdgicas em conformidade com as leis 10.639 /03 e
11.645/08, a partir de sabetes culturais evidenciados nos grupos culturais Bushongo
¢ Chokwe em Affica, explanando o pensamento analitico e regras abstratas nas
representagoes geométricas produzidas na areia.
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Matematicas ao longo da historia

O ser humano sempre se perguntou sobre como tudo comegou e, investigar
a origem dos primeiros seres na Terra, a existéncia de vida em outros planetas, o
surgimento da primeira civilizagio entre outras, foram algumas das preocupacdes
percorridas por muitos cientistas, historiadores, arquedlogos e outros estudiosos
interessados em desvendar os mistérios que cercavam o passado humano.

Quanto ao desenvolvimento das matematicas ao longo da histdria, os estudiosos
atuais procuram mergulhar nos problemas que caracterizavam o pensamento de certa
época em toda a sua complexidade, considerando os fatores cientificos, culturais, sociais
e filosoficos (ROQUE, 2006). Geralmente esses estudos nio atribuem a evolu¢io do
pensamento matematico como surgido nos povos gregos, mas sinalizam contribui-
¢Oes de outros s povos e culturas na forma oral ou por meio dos registros esctitos.

Nesse caso, podemos destacar que em determinadas sociedades aftrica-
nas, os ancides das aldeias transmitiam os saberes aos mais jovens por meio da
oralidade, assim como, a simplicidade, a humildade e a elevacido espiritual para
uma vida em plenitude com a natureza. A razio e a emogio, a mente € 0 COrpo
se entrelacavam harmonicamente (OBENGA, 2003), edificando ensinamentos,
arraigados na filosofia ancestral em consonancia com universo.

Outras civilizagdes antigas que possuiam registros escritos eram Meso-
potimia e antigo Egito. As formas de escrita (século IV AEC) decorreram da
necessidade de contar, quantificar, controlar o rebanho de ovelhas, associar cada
animal a uma pedra, relacionar a problemas de subsisténcia e administra¢do dos
bens e dos insumos produzidos pela sociedade (ID’AMBROSIO, 2005).

Os processos de contagem decorrentes do crescimento populacionalderam
origem aos primeiros registros escritos, levando aodesenvolvimento de cidades e
ao aperfeicoamento das técnicas deadministracdo da vida comum. Os processos
sofisticados de contagem dacivilizagdo mesopotamica foram por meio de tokens,
isto €, objetos deargila que apresentavam diversos formatos: cones, esferas, dis-
cos,cilindros etc. e serviam patra contar coisas de naturezas diferentes emanter o
controle da economia e foram expandidos (ROQUE, 2012, p. 41)..

A matematica mesopotamica apresentou mais registro do que a egipcia,
provavelmente devido a maior facilidade na preservacdo da argila usada pelos
mesopotamicos do que do papiro, usado pelos egipcios (ROQUE, 2006). Entre-
tanto vamos encontrar na escrita, no perfodo faraénico dois formatos: hieroglifico
e hieratico. O primeiro era mais utilizado nas inscricdes monumentais em pedra;
o segundo era uma forma cursiva de escrita, empregada nos papiros e vasos
relacionados a fung¢des do dia a dia, como documentos administrativos, cartas e
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literatura. Os textos matematicos eram escritos em hieratico e a matematica pra-
ticada estava associada, sobretudo a necessidades administrativas, a quantificacao
e o registro de bens.

Podemos afirmar que estas praticas levaram ao desenvolvimento de sis-
temas de medida, empregados e aperfeicoados pelos escribas (responsaveis pela
administracio do Egito).

Os papiros matematicos continham problemas e solu¢des preparados pelos
mais velhos para antecipar as situa¢Ges que os mais jovens poderiam encontrar no
futuro. Os tabletes e papiros indicam que o modo como os calculos eram realizados
em cada cultura dependia intimamente da natureza dos sistemas de numeragao
utilizados. As necessidades praticas de cada um desses povos nao bastavam para
explicar a criagio de diferentes sistemas de numeragio, e nem se deve interpretar
que 2 matematica nessa época se constituia somente de procedimentos de calculos
voltados para a resolu¢io de problemas cotidianos.

Assim como a cultura egipcia, ¢ possivel legitimar outras civilizagdesafrica-
nas que enriqueceram a compreensio antiga ¢ moderna da naturezapor meio da
matematica. Entre tantas, destacam-se a geomettia ao sul doSaara com desenhos
tradicionais realizados na areia. Estasrepresentagdes delineiam o desenvolvimento
de regras abstratas epensamento geométrico.

Ideias geométricas entre os Bushongo e Chokwe

O desenvolvimento do pensamento geométrico estava presente no inicio da
histéria africana, quando os primeiros humanos aprenderam a “geometrizar’” no
contexto dos afazeres diarios (GERDES, 1999). O autor aponta como exemplo
os cacadores-coletores do deserto de Kalahati, no sul da Aftica, que apresentam
profundo conhecimento do comportamento de animais. Estes sdo rastreados
a partir da observagao direta, do reconhecimento do formato dos rastros e da
associacao desses rastros especificos com animais especificos. Concluindo qual
animal passou, ha quanto tempo e se estava com fome ou nao, etc. (Gerdes 1999:3)

Esse rastreamento simples/sistematico baseia-se essencialmente no raciocinio
indutivo-dedutivo. Mas provavelmente eles confiam principalmente na visao
para detectar sinais que sao muitas vezes muito complexos e esparsos. A
maior complexidade dos sinais pode exigir conhecimento para interpretar,
mas os processos mentais envolvidos podem muito bem ser os mesmos.
Além da informacio baseada em observacdes diretas e no reconhecimento
de sinais, o rastreamento especulativo também requer a interpretagio dos
sinais em termos de hip6teses criativas. O rastreador moderno cria recons-
trucoes imaginativas para explicar o que os animais estavam fazendo e, com
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base nisso, faz novas previsdes em circunstancias tnicas. O rastreamento
especulativo envolve um processo continuo de conjecturas e refutacoes
para lidar com varidveis complexas, dinamicas e em constante mudanga.
O rastreamento moderno nio requer apenas raciocinio indutivo-dedutivo,
mas também raciocinio hipotético-dedutivo criativo.

O rastreamento consiste em acompanhar o movimento do animal ao longo
do tempo utilizando a observagao, a analise, o reconhecimento de sinais, o ras-
treamento especulativo e a interpretacdo dos sinais por termos criativos. Portanto,
essa atitude critica dos rastreadores contemporineos do deserto de Kalahari e o
papel da discussio critica no rastreamento sugerem que a tradi¢ao racionalista da
ciéncia pode muito bem ter sido praticada por cagadores-coletores muito antes
do surgimento das escolas filosoficas gregas. Para Liebenberg (1990:45) essas
acOes remetem a tradi¢do racionalista associada a praticas de cagadores-coletores
em que “a arte de rastrear é uma ciéncia que envolve essencialmente as mesmas
habilidades intelectuais que e a matematica”

Considerando que o rastreamento continuo de figuras (ASCHER, 1987) esta
presente em varias culturas, e n3o apenas na ocidental, daremos énfase a estrutura
das figuras e os processos elaborados de construcio, isto é, as representacoes
geométricas encontradas em desenhos em atreia ou decoracSes tradicionais, onde
linhas e figuras seguem regras abstratas realizadas pelos Bushongo e Chokwe em
Angola/Zaire/Zambia regido da Africa.

O contexto cultural e as propriedades matematicas dos desenhos tracados
pelos Bushongo e Chokwe que vivem na regido Angola-Congo-Zambia estdo no
seu artigo, “A Study of Ethnothematics” (ASCHER 1988).

O povo Bushongo e os padrdes geométricos

Os Bushongo habitam o distrito da Republica Democratica do Congo,
limitado ao norte e a leste por Sankuru, a oeste por Kasai. O nome pelo qual sao
geralmente conhecidos pelos europeus é Bakuba. Eles trocam sua arte por alimentos
e matérias-primas e classificam seus designs de maneiras interessantes, ou seja, nao
analisam um desenho da mesma forma que um europeu (TORDAY; JOYCE, 1910).

Nio se pretende aqui realizar uma explanagio aprofundada sobre a arte
Bushongo, mas observar os desenhos derivados das industrias de tecelagem e
outras da mesma familia apresentadas na obra dos antropdlogos Emil Torday,
Thomas Athol Joyce.

Estes antropologos, apds investigagio rigorosa nos desenhos povo Booshung,
apontaram a constitui¢do do pensamento analitico, descrevendo que cada grupo
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MATEMATICAS QUE NAO NOS CONTARAM: DEZ AFIOS DECOLONIAIS

de especialista, as mulheres em bordados (figura 1) e os homens em desenhos
escultdricos, podem atribuir 0 mesmo nome a dois fragmentos aparentemente
diferentes em termos de efeito geral. Isto ocorre, pois eles consideram um detet-
minado elemento em sua particularidade como constituinte da arte.

Figura 1: Tecidos bordados de raphia

Torday; Joyce, 1910, p. 324 ¢ 336

Por exemplo, o ponto de tecelagem reproduzido pelo diagrama da (figura 2),
chama-se Imbolo; é um desenho muito comum em esculturas em madeira (figura
3), bordados (figura 4), bem como em desenhos para casas Bankongo.

Esse grupo ndo considera o desenho como um todo, mas o divide-o em
diferentes desenhos elementares, tomando um desses elementos como caracteristica
da figura e da ao desenho inteiro o nome desta parte. Os padroes, obtidos pela
interrupcio dos padrdes de tecelagem em intervalos regulares, sio construidos a
partir de pequenos detalhes que sdo encontrados, combinados de varias maneiras,
em outros padrdes.
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EDUCACAO PARA A CIENCIA

Figura 2: Imbolo

Torday; Joyce, 1910, p. 216

Figura 3: Desenbo Inmbolo em uma xicara Bankongo

Totrday; Joyce, 1910, p. 216

Outros desenhos Imbolo sdo obtidos dividindo o desenho simples em
certo numero de quadrados cujos lados se prolongam alternadamente. Os antro-
pologos deram (figura 5) o nome de Mongo (joelho) e notaram esse desenho
especialmente quando os elementos da tecelagem eram muito soltos e as bordas
marcadas por linhas muito nitidas e designaram os desenhos que adornam as
casas Bankongo (figura 6) de Imbolo, entretanto para os Bushongo sio quali-
ficados como Mongo. O mesmo nome ¢ dado ao desenho tecido da figura 4i,
em que os elementos do Mongo aparecem.
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Figura 4: Tecidos bordades Bambala - a) Samba; b) Mikope Ngoma (tambours de Mikope). ¢)
Mamanye (Pierres). d) Ingala (Pintade). ¢) Maynlu (Tortue); f) Mabele Genji; g) 1k unji; b) Inbolo; i)
Mongo (genon); j) Lori yongolo (Pattes de caméléon); 1) Nemo kanya (Doigt de kanya). m) Mosala Baba
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Torday; Joyce, 1910, p. 216

Figura 5: O design Mongo nas caixas Bangongo

ala

Fonte: Torday; Joyce, 1910, p. 219
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Figura 6: Mongo

Fonte: Torday; Joyce, 1910, p. 145

Ja o ornamento de parede, obtido fazendo cortes em intervalos regulares,
apresentado na figura 7 é denominado Ekwakwa Mongo. A simples tor¢io talvez
seja ainda mais complicada em suas transformagdes. No caso do ornamento possuir
uma variedade de um entalhe, formado por um ou mesmo varias linhas dispostas
de tal maneira que a continuidade do desenho nio seja interrompida como ocorre
na figura 8 que recebe o nome de Bambala Namba (o nd).

Figura 7: Ekwakwa Mongo

Fonte: Torday; Joyce, 1910, p. 145

A arte decorativa dos povos Bushongo ¢é verdadeiramente notavel e merece
um desenvolvimento ainda mais amplo. A breve descri¢do buscou observar a forma
como eles nomeiam os seus padrGes ornamentais ¢ o ponto de visio adotado
sobre isso, que segundo Torday e Joyce (1910) constitui uma observa¢io, muito
interessante do ponto de vista psicolégico.
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Figura 8: Evolugio do design Mongo da Imbolo

Fonte: Torday; Joyce, 1910, p. 219

Para esses autores, a visao de um bushongo ¢ diferente do povo europeu no
que diz respeito a nomeacio de um desenho de acordo com sua aparéncia. Eles
tém o habito de considerar qualquer imagem do ponto de vista dos detalhes que a
compdem e para nomed-la, observa o objeto minuciosamente, toda particularidade
desse padrio. Ou seja, para esse grupo cultural, a parte essencial de um padrio é
o menor elemento integrante que esse padriao contém.

O povo Chokwe e os sonas

A populagio cokwe vive no nordeste de Angola, no periodo, anterior aocupagao
colonial do fim do século XIX, trabalhava na agricultura e nacaga (GERDES, 2010).
E mesmo durante o dominio portugués, osartesdes se dedicaram a arte do ferro, a
escultura, a técnica dos trangados(fabrico de esteiras, cestos e celeiros para cereais), a
pintura nas paredesdas casas (figura 9) e a fabricacao de esteiras e cestos decorados.

Os desenhos, conhecidos na localidade como sona (singular lusona) sio uma
tradicio antiga do povo Chokwe. Estes ideogramas geralmente tracados na areia
lisa desempenham um papel importante na transmissao de conhecimentos e valores
sociais e culturais de uma geracio para outra e na narrativa de um rito de passagem
em conexao com as arvores muyonbo que representam os antepassados da aldeia.

O desenho (figura 10) tracado por uma linha de forma continua, em torno de
todos os pontos, representa o /usona, isto é, o caminho de uma galinha fugindo dos
petseguidores. O desenho mostra a ave despistando seus algozes de forma inteligente e
retornando para casa com seguranga, momento em que a linha se fecha. (GERDES, 2007).

Concordamos com Gerdes (2007, p. 148) que a experimentacio didatica
desenvolvida tanto na formacio docente, como com os estudantes pode contribuir
para a apreciacio da capacidade criativa do inventor do /Jusona, sentir a satisfacio
de poder completar o trago geométrico e perceber o valor cultural dessa tradicao,
que foi ameagada de exting¢do, devido ao trafico de pessoas e a ocupacio dos
territ6rios africanos pelo colonizador.
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Os desenhos tragados continuamente podem estimular outras criagdes.
Assim, segundo Gerdes (2007, p. 148) “trata-se duma matematica entretecida com
a arte, com ética, com sabedoria”. O desenho simétrico apresentado na figura 10
permite apreciar os saberes inerentes a tradicdo dos soza e dialogar com ideias
matematicas para mobilizar a aprendizagem.

Figura 9: Construgao arquitetinica Cokwe exposta no musen do Dundo em Angola

Fonte: Arquivo pessoal, 2019.

Nesse caso, os padroes de linhas sugerem um procedimento algoritmo. Alinha
ao redor dos pontos ilustra o trajeto descrito por uma ave fugindo depredadores.
A figura 10 de dimensdo 5x6 pode ser expressa como (1 +2+3+4+5) + (1 +
2+3+4+5)=2(1+2+3+4+5). Ela corresponde aum padrio monolinear,
em que as dimensdes da rede de pontos sio iguaisa dois nimeros consecutivos,
sendo o primeiro numero impar, maior ouigual a 3 (GERDES, 1993)

A reprodugio desses desenhos pode servir como instrumento didatico-
-pedagégico por envolver métodos de calculo, simetria e angulos. Entretanto, a
incorporagdo da geometria sona, praticas culturais do povo Cokwe na educagio
matematica nio significa expressa-las com terminologia ocidental para que se tornem
apenas um palido reflexo do pensamento europeu, sem substincia e motivagao,
mas, valotizar o pensamento analitico/abstrato, evidenciar os saberes empregados
na elaboracdo dos desenhos e apreciar as realiza¢des culturais.
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Figura 10: Galinha em fuga

Fonte: (Gerdes, 2007, p. 150)

Figura 11: Geometria Sona

Fonte: Arquivo pessoal, 2023

A valorizagdao dos saberes desses grupos culturais Cokwe, que habitam
predominantemente o nordeste de Angola e os pafses vizinhos como Zambia
e os dois Congos que inspiraram outras formas de investigacdo e produgiao do
conhecimento.

Em consonancia com as orientacdes das Diretrizes Curticulares Nacionais
para a Educacio das relacdes Ftnico-raciais a introdugio no ensino dos conhe-
cimentos relacionados a contextos culturais afrobrasileiro e africano evidencia
no curriculo escolar outra compreensio de mundo, potencializa a identidade do
sujeito e a percepcao do saber para além do europeu.

Neste aspecto, a Etnomatematica aponta que a integra¢io e a incorporagio,
no processo de ensino-aprendizagem dos saberes de diferentes contextos cultu-
rais e sociais que além de estar embebida de ética, focalizada na recuperagio da
dignidade cultural do ser humano (D’AMBROSIO, 2005).
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[...] Em todas as culturas encontramos manifesta¢des relacionadas, e mesmo
identificadas, com o que hoje se chama matemitica (isto e, processos de
organizacgao, de classificacdo, de contagem, de medicdo, de inferéncia),
geralmente mescladas ou dificilmente distingufveis de outras formas, que
sa0 hoje identificadas como Arte, Religido, Musica, Técnicas, Ciéncias. Em
todos os tempos e em todas as culturas, Matematica, Artes, Religiao, Musica,
Técnicas, Ciéncias foram desenvolvidas com a finalidade de explicar, de
conhecet, de aprendet, de sabet/fazer e de predizer (artes divinatorias) o

futuro. (D’AMBROSIO, 2005, p. 60-61)

Nesse sentido o nio reconhecimento e a nao valorizagdo do patrimo6-
nio histérico e cultural africano e afrodescendente, em favor de uma cultura
hegemonica, pode promover a nega¢do da identidade de matriz africana e
persistir na idealiza¢do do europeu e dos valores ocidentais. Situa¢des como
essas forjam a manutengdo das estruturas discriminatérias que segregam os
saberes de povos colonizados e, a0 mesmo tempo, supervalorizam a dimensao
epistemolégica europeia.

A integracdo de contextos culturais ao ensino da matematica permite
diferentes formas de se entender, interpretar e produzir conhecimento e criar um
ambiente verdadeiramente estimulante e enriquecedor para que os estudantes
desenvolvam melhor seu potencial, autoconfianga e criatividade. A aprendizagem
torna-se mais significativa, tendo em vista a aproximacao a situagdes que envol-
vem: praticidade, aplicabilidade e utilidade. Podetfamos dizer que esta proposta
curricular ou pratica pedagdgica caberia tio somente as aulas de humanas e ndo as
exatas. No entanto, a Lei n.° 10.639/03 ampliada pela Lei n.°11.645/08 que altera
a Lei de Diretrizes Bases da Educagio Nacional (LDBN n.° 9.394/96) incluiu,
no curriculo oficial das escolas de Educacdo Basica brasileira, a obrigatoriedade
da histéria e da cultura afro-brasileira, africana e dos povos indigenas a todas as
disciplinas que comp&em o curriculo Escolar Basico — inclusive a matematica
incorporando assim a discussio acerca da contribuicdo dos negros e dos indios a
cultura brasileira (SILVA, 2014).

Segundo D’Ambrosio (2005) reconhecer todo o tipo de matematicas
“indigenas” e de incorpora-las no curriculo é uma condi¢ao necessaria para que a
Matematica mundial ou “matematica internacionalizada” seja satisfeita.

Consideragdes

As ideias aqui apresentadas suscitaram no processo formativo docente a
reflexdo acerca de ideias matematicas em contextos culturais africanos, diferentes
da ocidental dominante, padronizada. Além do momento reflexivo, foi possivel
destacar que as representacOes geométricas, com conhecimentos singulares no
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contexto cultural dos povos Bushongo e Chokwe, sinalizam que todas as criangas,
nao sé criangas africanas, podem se beneficiar com um curriculo de matematica
que incorpore a producdo de saberes dos povos africanos ou de outros dos
contextos ou grupos socioculturais (GERDES, 2007). Esta abordagem, além da
aprendizagem matematica humanistica e critica, estimula o desenvolvimento de
valotes e respeito aos povos africanos, promovendo uma sociedade mais justa e
igualitaria em direcdo a educacido para as relacSes étnico-raciais.

Considerando que a “educacio matematica contribui para uma educagio
verdadeiramente multicultural: uma compreensio, uma apreciacao, uma apreensao
mutuas entre as culturas sem barreiras que as poderiam separar” (GERDES, 2007,
p. 153), a experiéncia dialogada na formacdo docente evidenciou a matematica
como aspecto humano e cultural, contribuindo para integrar no ensino ideias
matematicas de diferentes contextos culturais, apontando caminhos vidveis a
educacio para as relagdes étnico-raciais.
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O capitulo promove uma integracio entre os pensamentos de Ubiratan
D’Ambrosio e as teses sobre a analitica da colonialidade e da decolonialidade de
Maldonado-Torres. A tematica é desenvolvida a fim de produzir algumas proposi-
¢Oes voltadas a Educacdo Matematica em uma proposta de perspectiva decolonial.
Desse modo, para a producio analitica sdo mobilizadas as competéncias textual
— leitura da palavra — bem como a competéncia sociocultural em um processo
de identificacdo de elementos-chave dos movimentos identificados por meio da
intersec¢do dos textos. Em uma primeira etapa de pesquisa, apresentamos os pen-
samentos dos autores, em seguida desenvolvemos uma tese integrada a proposta
da decolonialidade em Educacio Matematica.

Consideragdes iniciais

O professor Ubiratan D’Ambrosio, defensor de uma Matematica nio-
-eurocéntrica, cria a Etnomatematica, método de pesquisa e de ensino, que traz
muitas consideracdes a Educacio Matemitica. O movimento etnomatematico
propde a valorizacio do conhecimento, de modo a perceber a criacio, organizacio



e transmissao que ocorre do saber matematico dentro de grupos culturais. Em
relagdo a postura tedrica, o autor quebra paradigmas eurocéntricos da Matematica.

Nessa perspectiva, D’Ambrosio afirma que a Etnomatematica tem o objetivo
de identificar, reconhecer e compreender os saberes e fazeres dos inumeros grupos
culturais. A medida que os conhecimentos dos povos sio construidos, a Matematica é
ressignificada fora do ambito escolar e validada de modo a nio criar dependéncia da
estrutura europeia. D’Ambrosio (2020, n. p.) em entrevista a History of Science afirma:

Comecei a questionar quando percebi a riqueza de coisas que nio sao chama-
das de matematica ou de ciéncia, mas que tém na sua raiz a conceituacio de
uma matematica e de uma ciéncia rigorosa e organizada, que era trabalhada
pelos povos africanos para construir a sociedade deles.

Diante dessa perspectiva, a Educagio Matematica passa a integrar uma visio
mais critica a partir da década de 1970 com o surgimento da Etnomatematica. Nao
ha ddvidas de que além do contexto envolto pela Educa¢io Matematica, existe a
perspectiva de visualizagio da Matematica enquanto linguagem, tornando a fungio
da Etnomatematica ainda mais consistente, ja que existem inumeras Matematicas
em diversas linguas e com distintas formas de expressividade. Por isso, surge o
intuito deste capitulo, que é promover a identificacdo e postetior aproximacio
com o pensamento decolonial. Para isso, tomou-se como referéncia de analise os
livros de Ubiratan D’Ambrosio ‘Da realidade 2 acao: reflexdes sobre Educacio e
Matematica’ (1986); “Transdisciplinaridade’ (1997), ‘Etnomatematica - Elo entre
as tradi¢oes e a modernidade’ (2001), juntamente com ‘Decolonialidade e Pensa-
mento Afrodiaspérico’, autoria de Nelson Maldonado-Torres.

A escolha pela tematica refere-se a tentativa de identificar aproximagdes
entre os estudos etnomatematicos e as pesquisas em decolonialidade. Embora
Ubiratan ja tenha mostrado em seus livros a preocupagao com as praticas educa-
cionais monoculturais que silenciam saberes matematicos, ainda existem lacunas
que podem ser respondidas por meio de pesquisa académica quanto ao nivel de
percepe¢ao decolonial obtido ja nas obras que abordam a Etnomatematica.

Diante disso e de nossos esforcos em pesquisa, foi possivel identificar
que a Etnomatematica ainda ndo supre todas as necessidades da decolonizacio,
mas pode ser um campo de possibilidades para novos trabalhos que integrem o
saber matematico ao projeto decolonial. Por isso, as perguntas de pesquisa sut-
gem das reflexdes — Quais sdo as aproximagdes entre a Decolonialidade e
a Etnomatematica? O pensamento de Ubiratan tem proximidade com a
Decolonialidade? Que atravessamentos existem? Como tais conceitos foram
colocados em movimento com a Etnomatematica? Sera que Ubiratan ajuda
a pensar em Decolonialidade? —.
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Nessa perspectiva, o objetivo geral consiste em identificar aproximag¢des
entre os estudos etnomatematicos e decoloniais. Para percorrermos o que ¢é
esperado, realizamos um estudo cujos objetivos especificos foram: - descrever as
bases teérico-metodolégicas da Etnomatematica com pensamentos de Ubiratan
D’Ambrosio; - descrever as bases tedricas de Maldonado-Torres por meio das suas
dez teses; e - tecer proposi¢coes em relagdo a proposta de uma decolonialidade em
Educagdo Matematica por meio da elaboracio de uma tese.

A opcio pela analise dos textos escolhidos se justifica pela maneira como os
livros devem ser identificados enquanto elementos discursivos. A proposta inves-
tigativa ¢ perceber que o texto ndo deve ser definido somente como materialidade
tangfvel, isolada de seus contextos sdcio-histéricos e culturais de producio, mas
como unidade verbal repleta de significagdes.

Para isso, iniciaremos a analise dos livros na ordem cronolégica de suas
publicag¢Ses, sendo: ‘Da realidade a acdo: reflexdes sobre Educacio e Matematica’
(1986); “Transdisciplinaridade’ (1997) e ‘Etnomatemitica: elo entre as tradi¢Oes
e a modernidade’ (2001), todas autorias de Ubiratan D’Ambrosio; em seguida
o capitulo ‘Analitica da colonialidade e da decolonialidade: algumas dimensoes
bésicas’ (2018) da obra ‘Decolonialidade e Pensamento Afrodiaspérico’, autoria
de Nelson Maldonado-Torres. Por fim, desenvolveremos uma tese que integre a
proposta da decolonialidade em Educa¢ao Matematica.

Da realidade a agdo: reflexdes sobre educagio e matematica

O livro € resultado de um trabalho de 10 anos de Ubiratan D’Ambrosio,
época em que o autor buscou relacionar os conceitos Matematica, Educacio e
Realidade. A obra possui seis capitulos e integra uma composi¢ao de inimeros
escritos do autor baseados em semindrios e apresenta¢des realizadas em todo o
mundo sobre o ensino de Matematica a partir de 1975.

O primeiro capitulo intitulado “Matematica e Desenvolvimento” é uma pro-
dugio originaria da 4* Conferéncia Interamericana de Educacao Matematica ocorrido
em Caracas em 1975. Neste capitulo, Ubiratan reconhece os passos grandiosos que
sao dados pela ciéncia e tecnologia, mas refor¢a que nem isso € suficiente para cessar o
sofrimento humano. Brecht (apud D’Ambrosio, 1986, p. 14) afirma que “o tinico objetivo
da ciéncia ¢ aliviar a dureza da existéncia humana”. Nesse sentido, a Matematica deve
ser utilizada a favor da melhotia da qualidade de vida do ser humano. O autor ressalta
também que a tematica ndo é nova, no entanto, voltada as discussoes sobre a América
Latina pode-se dizer que realmente sdo recentes os debates, tendo em vista que a Amé-
rica Latina sempre é deixada de lado. “O tema obviamente nao é novo, mas o contexto
latino-americano em que ele se apresenta é novo e é nosso” (D’Ambrosio, 1986, p.14).
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Desse modo, é por meio da ciéncia matematica que muitos problemas
sociais podem ser solucionados, contudo nio ¢ este o tratamento que a matematica
tem recebido. D’Ambrosio (1986, p. 16) salienta que “nds, matematicos, temos
um cabedal de conhecimentos acumulados durante milhares de anos, através de
varias culturas, e ha uma coincidéncia surpreendente entre o desenvolvimento
matematico nessas varias culturas”.

Surge, por conseguinte, a necessidade de transformar a matemdtica em
uma ciéncia pratica e util, deixando evidente a ideia de que é necessario romper
com os modelos universitarios vigentes pautados na pedagogia acumulativa de
conteudos a fim de conduzir a formacio de novos educadores matemadticos para
0 que o autor comenta que ¢é o tripé formado pelo desenvolvimento de uma nova
linguagem matematica, pautada na descoberta de metodologias investigativas e
aplicaveis a realidade humana.

Inicialmente, D’Ambrosio (1986, p. 24) prop&e que a estrutura universitaria
possua um tripé em que os trés elementos sejam: um componente destinado a
desenvolver linguagem; um outro destinado a desenvolver técnicas de identificacao
e ataque a0s problemas; e por fim um componente destinado a desenvolver uma
metodologia de acesso a conhecimento acumulado que possibilite aos pesquisadores
matematicos brasileiros disporem de recursos para unirem tecnologia e ciéncia em
beneficio da qualidade de vida de nosso povo.

Consequentemente, “mais uma vez insistimos na tese do ensino integrado
como unica possibilidade de se desenvolver valores cientificos ligados a nossa
realidade, e ndo voltados a uma realidade estrangeira culturalmente colonizante”

(D’Ambrosio, 1986, p. 15).

O segundo capitulo “Considera¢bes Histérico-Pedagdgicas sobre Matema-
tica e Sociedade” traz uma espécie de analitica sociolégica da pesquisa e do ensino
matematico. A proporcio que as ciéncias, inclusive matematicas, se desenvolviam,
progredia também a tecnologia, que se viu impulsionada pela Revolugao Indus-
trial ocorrida no século XVIII. Consequentemente, a Matematica entrou em sua
era do ouro logo em seguida, fase esta em que as escolas mudaram radicalmente.

Gradativamente, surgiam a imprensa, a formacao do ensino elementar e secunda-
tio, o fortalecimento das universidades, que ndo acompanhavam na mesma propor¢ao a
atencio dada a Matematica que, por sua vez, passa a set melhor vista apenas na transicao
do século XIX para o XX quando ganha contornos de uma ciéncia légico-dedutiva.
D’Ambrosio reforca que foram muitas as mudancas sociais advindas, “o mesmo se
pode dizer das atitudes e valores da sociedade como um todo, com enormes reflexos
na escola” (D’Ambrosio, 19806, p. 33), resultando por sua vez, em transformacoes
que também atingiram a Matematica, e consequentemente a Educagdo Matematica.
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O terceiro capitulo “Teoria e Pratica em Educacio Matematica” inicia-se
com o questionamento “a Educa¢io Matematica é uma disciplina?” E por meio
da resposta dada a esta pergunta é que o autor inicia suas reflexdes. Segundo
D’Ambrosio (1986, p. 35) a “Educacio Matematica poderia ser caracterizada
como uma atividade multidisciplinar, que se pratica com um objetivo geral bem
especifico - transmitir conhecimentos e habilidades matemiticas - através dos
sistemas educativos”.

A nocio conceitual entre Matematica e Educacao Matematica é desenvolvida
diante da integracdo entre agio/ teoria/ pratica levando ao desenvolvimento da
disciplina pratica de ensino da Matematica. “Em resumo, a Matematica e a Edu-
cagdao Matematica sdo caracterizadas como uma agao” (D’Ambrosio, 1986, p. 37).

Por outro lado, o autor também argumenta a respeito das problemadticas
desencadeadas pelo avanco cientifico e tecnoldgico quando afirma que “[...] atra-
vés da andlise histérica da Matematica, seu papel essencial no chamado progresso
tecnolégico que possibilitou e possibilita conquista e colonizagio, que causou e
causa dominio de uma classe social por outra” (D’Ambrosio, 1986, p.40). Ou seja,
percebe-se que a Matematica e a Educagido Matematica também sio instrumentos
de colonizacio.

Desse modo, o componente curricular se torna um recurso pedagogico que
pode determinar o tratamento da temadtica cultura. Sendo assim, o curriculo deve
ser desenvolvido por uma perspectiva dialética diante de uma problematizaciao
que respeite as diferencas culturais de cada individuo.

Em virtude dessa problematica é que surge o conceito de Etnomatematica.
“No caso especifico da Educa¢do Matematica, ndo vemos outra alternativa além
de se incorporar aos programas aquilo que chamamos etnomatematica” (D’Am-
brosio, 1986, p. 41). Entretanto, D’Ambrosio (1986, p.42) faz ressalvas impot-
tantes em relagdo a esta proposta “a incorporagdo de etnomatematica a pratica
de educacio matematica exige, naturalmente, a liberacio de alguns preconceitos
sobre a prépria Matematica”.

Diante disso, mais uma vez o autor faz o percurso de relacionar a impor-
tancia de elaboragdo de um curriculo que integre teoria e pratica na Educacao
Matematica, para além do dinamismo e do respeito a interculturalidade, levando
em consideragdo a formagido de professores que necessita de uma reelaboragio.

O quarto capitulo “Em busca de uma Teoria da Cultura” ¢ a escrita de
uma conferéncia realizada em Florian6polis em 1985 sobre o Ensino de Ciéncias
Sul-Brasileiro. Nele o autor quer “elucidar o relacionamento do ensino da Mate-
matica com o processo de desenvolvimento baseando-nos numa conceituagao
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de cultura que resulta de uma analise da dinimica de comportamento” (D’Am-
brosio, 1986, p. 47).

O quinto capitulo “Matematica para paises ricos e paises pobres: semelhancas
e diferencas” é construido com base no texto proferido em 1982 sobre o ensino
matematico em beneficio dos paises do Caribe. O texto mostra a distingdo entre
a educagio ofertada aos paises desenvolvidos e subdesenvolvidos.

Desse modo, a inser¢iao da Etnomatematica ao curriculo é a possibilidade
para sanar os problemas pedagdgicos de analfabetismo matematico vivenciado
pelas escolas brasileiras. Um dos conceitos-chave € a infusao cultural prevista pelo
autor quando enuncia “mas a0 mesmo tempo a Matematica nas escolas tem que
incluir como um tépico basico o conhecimento, a compreensio, a incorpora¢io
e compatibilizagdo de praticas culturais conhecidas e correntes no curriculo”
(D’Ambrosio, 1986, p. 60).

Ao término do capitulo, Ubiratan faz uma relagdo entre ciéncia e ideologia,
criticando a relagiao do desenvolvimento cientifico e educacional com a intensifi-
cagdo dos processos coloniais:

Ideologia, implicita no vestir, no morar, titulos tio soberbamente denuncia-
dos por Aimé Cesairé em A tragédia do Rei Christophe, toma uma forma
sutil e prejudicial, ainda com efeitos de ruptura, maiores e mais profundos
quando embutidos na formagdo de quadros e das classes intelectuais de
antigas colonias, e que constituem a maioria dos assim chamados paises de
Terceiro Mundo. Nao devemos esquecer que o colonialismo cresceu junto,
num relacionamento simbiético, com a ciéncia e a tecnologia modernas.
A ciéncia, e em particular a Matematica, nos paises ricos, esta impregnada
dos tracos deste passado “glorioso”. Os paises pobres estdo lutando por
um futuro diferente (D’Ambrosio, 1986, p. 62).

O sexto e sétimo capitulos trabalham com os questionamentos “Por que
ensinar Matematica?” e “Como ensinar Matematica?”, neles o préprio autor
relaciona a resposta dada a primeira pergunta com a segunda, pois “[...] nada
mais é que a formulacdo de estratégias para se atingir os objetivos concordados”
(D’Ambrosio, 1986, p. 63).

Transdisciplinaridade

Transdisciplinaridade significa um conjunto de conhecimento visto em suas espe-
cificidades e peculiaridades a fim de manter a integracio entre as inimeras influéncias
culturais envolvidas. Desse modo, ¢ uma espécie de exercicio em que as muitas disciplinas
unem-se em um processo mais igualitario, sem haver a distingdo entre um componente
curricular e outro como detentor da verdade absoluta ou supremacia de saberes.
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O assunto envolve a junc¢io das inimeras disciplinas de maneira que consi-
gam manter suas particularidades, respeitar as diferencas culturais, sem uniformizar
todos os saberes. Trata-se de um repensar diante da ética epistemolégica. E um
didlogo de possibilidade que se abre na intercomunica¢ao entre os componen-
tes curriculares. Tentativa de buscar entender e definir a realidade, produzindo
conhecimentos em cada uma delas. A medida que a interdisciplinaridade avanca,
a transdisciplinaridade também constréi a sua geografia de correspondéncia entre
as disciplinas. Como resposta, a transdisciplinaridade se torna um auxiliar na
resolugdo de problemas relativos a ruptura do conhecimento, bem como da crise
subjetiva existente no mundo moderno.

Segundo D’Ambrosio (1997), a transdisciplinaridade é o reconhecimento
de que nao ha espago nem tempo culturais privilegiados que permitam julgar e
hierarquizar — como mais corretos ou verdadeiros — complexos de explica¢des e
de convivéncia com a realidade. E, portanto, uma postura transcultural de respeito
pelas diferencas, de solidariedade na satisfacdo das necessidades fundamentais, e
de busca de uma convivéncia harmoniosa com a natureza.

Diante desta perspectiva, € que iniciam os primeiros conceitos que definem
a Etnomatematica, pois o escritor teve o cuidado de criar a palavra realizando a
juncdo da raiz grega matema(ta) com o radical etno, que por sua vez, se refere a
etnia, isto é, grupo de pessoa de mesma cultura, lingua prépria, costumes espe-
cificos a um determinado grupo social. D’Ambrosio argumenta que “poderia ter
cunhado suedemendevisa ou até mesmo escapar das rafzes indo-europeias, e trabalhar
com rafzes tupi-guarani ou bambara. O que nao deveria ser dificil, pois todas as
culturas [...] estdo a procura de explicagbes e modos de lidar com a realidade”
(D’Ambrosio, 1997, p.17).

Como em todas as culturas encontramos manifestacoes matematicas, que
por sua vez desenvolvem-se por meio de processos de organizacio, distribuicao,
classificagdo e reconhecimento de formas. Nesse processo, progrediram também
outras formas de manifestacGes que tinham por finalidade explicar, conhecer,
aprender, saber/fazer. Por fim, ocorreu o processo de aquisi¢ao do conhecimento,
criaram-se codigos e simbolos, dando origem a cultura que € identitaria da socie-
dade. Por isso que D’Ambrosio afirma que “a sociedade desenvolve o seu proprio
matema” (D’Ambrosio, 1997, p.17). Desse modo “a percepgio desse processo
como integrado a um ciclo, subordinado a uma dinamica resultante da intra e da
interculturalidade inevitaveis e essenciais como propulsoras da criatividade, é a
esséncia da transdisciplinaridade” (D’Ambrosio, 1997, p. 18).

O terceiro capitulo “Comportamento e Transdisciplinaridade” trata do
conhecimento enquanto originario de campos de cognicdo, estruturado em teorias
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epistemoldgicas, inseridos num campo histérico e educacional. Por isso, que a
“aquisicao e elaboraciao do conhecimento se da no presente, como resultado de
todo um passado, individual e cultural” (D’Ambrosio, 1997, p. 26). Para isso, o
ser transcende a sua existéncia para sobreviver e neste processo a inter(aciao) do
individuo com o meio ambiente, intrinseco de relagbes que sdao socioculturais,
denomina-se comportamento.

Logo, o ser humano desenvolve seu ciclo vital ndo dependendo apenas do
instinto de sobrevivéncia, mas contando sobretudo com a busca de transcendéncia
por meio da consciéncia. Dessa maneira que o processo de obtengdo do conheci-
mento vai sendo potencializado, iniciando entdo a relacao dialética saber/fazer que
pemite o desenvolvimento das dimensdes sensorial, intuitiva, emocional e racional.

A medida que as a¢des ocorrem, o conhecimento é gerado. Gera-se também
a capacidade de explicar, administrar e compreender a realidade. Gera-se o matema.
Consequentemente a troca destes conhecimentos, produz o processo comunicativo
e nesta troca de experiéncias, vivencia-se a cultura. Logo, os sistemas culturais se
encontram, se integram e estao sujeitos a uma dinamica de interagao, produzindo
um comportamento intercultural entre grupos de individuos, comunidades, socie-

dades (D’Ambrosio, 1997, p. 32).

O quarto e quinto capitulos salientam a necessidade de formagao de uma
nova consciéncia, “através da qual o homem possa encontrar a plenitude de seus
direitos ligados a sua dignidade de ser vivo” (D’Ambrosio, 1997, p. 49), pois o
aumento demografico impacta consideravelmente o meio ambiente.

O autor salienta os perigos advindos com a globalizagao. “O grande obje-
tivo é evitar que o processo de globalizacio conduza a uma homogeneizacio,
cujo resultado é a submissao e mesmo extingao de varias expressOes culturais”
(D’Ambrosio, 1997, p. 63). Em outras palavras, Ubiratan quer dizer que “os erros
do colonialismo nao podem ser repetidos nessa nova fase das rela¢des entre os
individuos, as comunidades, os povos e as nac¢oes, que chamamos de globaliza¢ao”
(D’Ambrosio, 1997, p. 63).

O oitavo capitulo “Hist6ria, Ciéncia e Etnomatematica” é resultado de
uma analise que ¢ feita sobre todo o processo historico e suas problematicas. “A
globalizagdo e o conceito de desenvolvimento —inicialmente chamado movimento
civilizatério — produziram tantas distor¢des quanto contradiges, culminando com
acoOes de ajuste e reajuste, evolucdes e revolugdes” (D’Ambrosio, 1997, p. 1006).

Nesse sentido, o processo de colonizagiao também desencadeou diversos
problemas, tais como, “as civiliza¢Ses autdctones no Novo Mundo colonizado”
que “tiveram seu processo de evolucdo cultural praticamente interrompido”
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(D’Ambrosio, 1997, p.107). A América passou por genocidio, escravismo brutal
e imposi¢do de padrdes e novos modos de se pensar e explicar a historia.

No nono capitulo intitulado “Li¢oes da Educac¢io Indigena” sdo mostradas
as dificuldades em se manter a cultura indigena, sobretudo os processos educativos.
Por isso, que surgem os questionamentos “como essa postura afeta a educagio
indigena? Que outros caminhos a Etnomatematica pode oferecer nessa questaor”
(D’Ambrosio, 1997, p.124) “Como o Programa Etnomatematica explica as distintas
formas de conhecer?” (D’Ambrosio, 1997, p. 125).

Primeiramente, “a matematica tem sido conceituada como a ciéncia dos
numeros e das formas, das inferéncias, das relacdes e das medidas. Suas caracteris-
ticas apontam para a precisdo, para o rigot, para a exatidao” (D’Ambrosio, 1997,
p. 126). Os matematicos mais lembrados sao tidos como os responsaveis por todo
o progresso da matematica e visualiza-se apenas a Europa como o centro de todo
este saber. “Os nomes mais lembrados sao Tales, Pitdgoras, Euclides, Descartes,
Galileo, Newton, Leibniz, Hilbert, Einstein, Hawkings. Sdo ideias e homens
originarios da Europa, ao norte do Mediterraneo” (D’Ambrosio, 1997, p. 127).

Sendo assim, mencionar o saber indigena se torna supetficial. Ja que “para
aqueles mais sensibilizados com a histéria do seu povo, falar de matematica
é falar do conquistador. E falar de algo que foi construido pelo dominador,
que serve de instrumento para exercer dominio” (D’Ambrosio, 1997, p. 127).
D’Ambrosio (1997, p. 128) faz um critica forte em relacdo a maneira como a
educagio indigena é tratada:

Se ndo pudesse ser identificada como parte de um processo perverso de
aculturacdo, através do qual se elimina a criatividade essencial ao ser (verbo)
humano, eu diria que essa escolarizacdo ¢ uma farsa. Mas, na farsa, uma
vez terminado o espetaculo, tudo volta ao real. Enquanto nessa educagio,
o real ¢ substituido pela situacio transformada para satisfazer os objetivos
do dominador. Nada volta ao real, ao terminar a experiéncia educacional do
indio. Ele nao é mais indio...e tampouco branco. (D’Ambrosio, 1997, p. 128)

Logo, significa que ndo devemos ensinar matematica aos indigenas? Obvia-
mente que nao. D’Ambrosio (1997, p. 128) corrobora “essa pergunta se aplica a
todas as categorias de sabet/fazer proprias da cultura do dominador, com relagio a
todos os povos que mostram uma identidade cultural” (D’Ambrosio, 1997, p. 128).

Tudo isso quer dizer que nio serd necessario ensinar integrais e derivadas aos
indigenas, mas “no caso do indigena, o que é mais grave ¢ que essa “matematica
do branco” se apresenta com uma roupagem de superioridade, com o poder de
eliminar a “matematica do indio” (D’Ambrosio, 1997, p. 129).
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Sendo assim, “a etnomatematica do indigena serve, ¢é eficiente e adequada
para coisas muito importantes. Nao ha por qué substitui-la. A etnomatematica do
branco serve para outras coisas, igualmente muito importantes” (D’Ambrosio, 1997,
p. 131). Nio hd condicdes de ignorar estes ricos saberes, muito menos rotular um
deles como sendo superior ao outro. Ao contrario, os dois complementam-se e
enriquecem ainda mais o campo epistemoldgico, pois de fato sdo etnomatematicas.

Etnomatematica elo entre as tradi¢des e a modernidade

O livro “Etnomatematica elo entre as tradicoes ¢ a modernidade” é a
ultima obra de Ubiratan D’Ambrosio a ser analisada. Possui quatro capitulos e
ndo consiste em um estado da arte, mas trata-se de uma orientacao aqueles que
desejam pesquisar o assunto.

O primeiro capitulo “Por que Etnomatematica?” propde esclarecer que
a Etnomatematica é uma tentativa epistemoldgica e para isso muitas vezes €
chamada programa de pesquisa, pois tem por objetivo “entender a aventura da
espécie humana na busca de conhecimentos e na adogiao de comportamentos”
(D’Ambrosio, 2001, p. 17).

“As populagbes aumentam e surge a necessidade de instrumentos intelectuais
para o planejamento do plantio, da colheita, e do armazenamento, e, consequen-
temente, organizacdo de posse da terra” (D’Ambrosio, 2001, p. 21). O homem
vai necessitando apetfeicoar-se em relagio ao seu modo de vida e nesse processo,
surgem instrumentos e agdes muito caractetisticos de cada grupo cultural. Por
isso, surgem as etnomatematicas.

Por isso, existem muitos estudos sobre a Etnomatematica do cotidiano.
Consiste em uma Etnomatematica encontrada fora do piso escolar, é vivenciada
na familia, na brincadeira e no trabalho e se manifesta de diversas formas nas
acOes humanas.

O segundo capitulo “As varias dimensoes da Etnomatematica” traz sete
dimensodes pelas quais a Etnomatematica ¢ tida como um “programa de pesquisa
em historia e filosofia da matematica, com 6bvias implica¢des pedagdgicas”
(D’Ambrosio, 2001, p. 28).

A primeira delas é a dimensio conceitual que tem por definigdo um conjunto
de conhecimentos compartilhados pelos individuos de um grupo que tem “como
consequéncia compatibilizar o comportamento desses individuos e, acumulados,
esses conhecimentos compartilhados e comportamentos compatibilizados cons-
tituem a cultura do grupo” (D’Ambrosio, 2001, p. 28) . Em outras palavras, “o
comportamento se baseia em conhecimentos e a0 mesmo tempo produz novo
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conhecimento” (D’Ambrosio, 2001, p. 27). Dessa forma, conceitos vao sendo
criados e etnomatemaiticas se desenvolvendo.

A dimensio histérica predomina os fatos histéricos pautando-se nas nog¢oes
de tempo e de espaco. Em contrapartida, a dimensdo cognitiva atinge indmeras
ideias matematicas, “particularmente comparat, classificar, quantificar, medir, expli-
car, generalizar, inferir e, de algum modo, avaliar, sio formas de pensar, presentes
em toda a espécie humana” (D’Ambrosio, 2001, p. 30). Logo, é o surgimento do
pensamento matematico que mobiliza sentidos para a dimensionalidade cognitiva.

A dimensao epistemoldgica caracteriza-se por um sistema de conhecimen-
tos, que por sua vez, sao “conjuntos de respostas que um grupo da as pulsGes de
sobrevivéncia e de transcendéncia, inerentes a espécie humana” (D’Ambrosio,
2001, p. 37). A sequéncia de questionamentos que analisam os processos de obset-
vagdo e pratica; experimento e método; invencio e teoria “servem de base para
explicar a evolucdo do conhecimento, isto ¢, para uma teoria do conhecimento,
ou epistemologia” (D’Ambrosio, 2001, p. 37).

Por outro lado, a dimensio politica que trata do poder do dominador é vista
por Ubiratan como uma das vertentes mais importantes da Etnomatemadtica. Nesse
contexto, “a etnomatematica se encaixa nessa reflexdo sobre a descolonizacio e
na procura de reais possibilidades de acesso para o subordinador, para o margina-
lizado e para o excluido” (D’Ambrosio, 2001, p. 42), pois “reconhecer e respeitar
as rafzes de um individuo nio significa ignorar e rejeitar as raizes do outro, mas,
num processo de sintese, reforcar suas proprias raizes” (D’Ambrosio, 2001, p. 42).

Por fim, a dimensao educacional que nao desprestigia o saber advindo de
Pitdgoras, sequer menospreza a matematica escolar, contudo tem por objetivo
integrar a matematica ao multiculturalismo, pois “a etnomatematica se enquadra
perfeitamente numa concep¢ao multicultural e holistica de educacio” (D’Am-
brosio, 2001, p. 44).

“O conhecimento ¢ o gerador do sabet, decisivo para a¢éo, e por conseguinte
¢ no comportamento, na pratica, no fazer, que se avalia, redefine e reconstrdi o
conhecimento” (D’Ambrosio, 2001, p. 53). Logo, é essa relacdo do conhecimento
que produz a relacdo dialética com todas as dimensdes.

Dessa forma, as relagées culturais desenvolvem na mesma propor¢ao do
conhecimento que é produzido. D’Ambrosio (2001, p. 61) faz uma critica con-
tundente as escolas quando afirma que

Na educagio, estamos vendo um crescente reconhecimento da importancia
das relagdes interculturais. Mas, lamentavelmente, ainda ha relutincia no
reconhecimento das relacdes intraculturais. Ainda se insiste em colocar
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criancas em séries de acordo com a idade, em oferecer o mesmo curtti-
culo numa mesma série, chegando ao absurdo de se proporem curriculos
nacionais. E ainda maior é o absurdo de se avaliar grupos de individuos
mediante testes padronizados. Trata-se efetivamente de uma tentativa de
pasteurizar as novas geragoes.

“Etnomatematica na civilizagio em mudanga” é o quarto e ultimo capitulo
e possul um encaminhamento para além de sintese, traz algumas reflexdes e um
contexto filoséfico. E inegavel a universalizacio da matematica e como resultado
os encontros culturais se tornam muito mais frequentes, no entanto o respeito as
diferengas também precisa crescer na mesma propor¢ao.

O encontro de culturas é um fato tdo presente nas relagdes humanas
quanto o proprio fenémeno vida. Ndo ha encontro com outro sem que
se manifeste uma dinamica cultural. No periodo colonial, essa dindmica
foi resolvida através de sistemas educacionais com objetivos explicitos de
dominacdo e subordinagdo. O sistema de educac¢do colonial é perverso
(D’Ambrosio, 2001, p. 79).

Por isso, D’Ambrosio finaliza afirmando que a educagiao formal ndo se
sustenta mais com este modelo reprodutor de adestramento. E necessirio uma
reformula¢io educacional por completo, que produza dentro e fora das salas de
aula uma cultura de paz e dimensoes que prezem pelo respeito as culturas e as
muitas matematicas (D’Ambrosio, 2001, p. 83).

Analitica da colonialidade e da decolonialidade: algumas dimensées basicas

O capitulo “Analitica da colonialidade e da decolonialidade: algumas
dimensdes basicas”, de Nelson Maldonado - Torres (2018) critica as no¢oes “de
tempo, espaco, conhecimento, subjetividades” e de que modo o colonialismo e a
descolonizacio influenciam a civilizagio atual. Para isso, o autor desenvolveu dez
teses, sendo cinco delas sobre as dimensoes da colonialidade e outras cinco sobre a
analitica da decolonialidade. O texto ¢ o segundo capitulo do livro ‘Decolonialidade
e Pensamento Afrodiaspérico’ (2018) é producio de Joaze Bernardino - Costa,
Nelson Maldonado - Torres, Ramén Grosfoguel e demais organizadores.

A modernidade ocidental é vista como a melhor fase da civiliza¢do quando
comparada a outros petfodos histéricos, pois a mentalidade existente é de que
teriam menos primitivos ou selvagens.

A rejei¢ao das teses de uma hierarquia de culturas e da superioridade da
modernidade ocidental pode ser necessaria, mas nao é de forma alguma
suficiente para desafiar as bases de uma ordem internacional e de institui¢oes
que tém esse tipo de 16gica e ezhos colonizante Maldonado — Torres, 2018, p. 30).
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Diante dessa perspectiva, os conceitos de progresso, avanco, podet, saber,
subjetividade e razao estao atrelados as instituicGes, experiéncias e praticas ocidentais
modernas. Consequentemente, todos e tudo que estiver fora desta classificacio ¢é
considerado nio civilizado. E, sendo assim, a construcdo etimolégica das palavras
modernidade e civilizagdo fazem parte de mais uma das estruturas coloniais. “Ao
invés de conceber o colonialismo como algo que acontece na modernidade em
conjunto com outros periodos historicos, é mais sensato afirmar que a moderni-

dade por si s6, [...] tornou-se colonial desde seu nascedouro” (Maldonado-Torres,
2018, p. 32).

A decolonialidade é definida por Maldonado-Torres como uma metafora
em rela¢do ao tempo:

O tempo/espaco da descoloniza¢io nio é considerado pela modernidade
europeia: a0 contrario, promove uma ruptura com ela. De uma perspectiva
moderna, entretanto, a decolonialidade é frequentemente representada como
tentativa de retorno ao passado ou como um esfor¢o em retroceder a for-
magdes culturais e sociais pré-modernas (Maldonado - Torres, 2018, p. 29).

Sendo assim, o autor constroi dez teses no esforgo de explicar as relagdes
e distor¢Ges causadas pelo colonialismo.

‘Primeira tese: Colonialismo, descolonizacio e conceitos relacionados pro-
vocam ansiedade’ enfatiza que falar sobre o colonialismo interfere na tranquilidade
e estabilidade do sujeito-cidadao moderno. O segundo motivo justifica-se pelo fato
de que “por tras da questio do significado do colonialismo e da descolonizagio,
esta o colonizado como um questionador e potencial agente. Isso é notavelmente
diferente da posi¢do esperada deles como entidades sub-humanas déceis” (Mal-
donado-Torres, 2018, p. 33). Logo, pensadores, escritores e ativistas decoloniais
precisam saber lidar com as questdes de vinganca e perseguicdo, pois debater as
questdes coloniais ja é o suficiente para incomodar os colonizadores.

‘Segunda tese: Colonialidade ¢ diferente de colonialismo e decolonialidade
¢ diferente de descolonizacio’ trata-se de uma “clarificacdo conceitual que torna
mais dificil se envolver em simplificacdes excessivas” (Maldonado-Torres, 2018,
p. 35), pois as palavras possuem distingdes expressivas. Colonialismo e descoloni-
zag¢do sdo utilizadas de maneira generalizante, aplicando-se a todos os modos de
construcgdo imperial e de resisténcia; em contrapartida, colonialidade expressa uma
“logica global de desumanizagio que ¢é capaz de existir até mesmo na auséncia de
colonias formais” (Maldonado-Torres, 2018, p. 36). Por fim, o autor reforca que a
decolonialidade sdo os confrontos contra alégica colonial e seus efeitos materiais,
simbolicos e epistémicos e, de que é importante se apropriar desta tematica sabendo
que os quatro vocabulos agregam concep¢oes de tempo, espaco e subjetividades
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bem pontuais e ndo representam sindénimos.

A “Terceira tese: Modernidade/colonialidade é uma forma de catastrofe
metafisica que naturaliza a guerra que estd na raiz das formas moderno/colo-
niais de raga, género e diferenca sexual’ e ‘Quarta tese: Os efeitos imediatos da
modernidade/colonialidade incluem a naturalizagao do exterminio, expropria¢ao,
dominacio, explorac¢io, morte prematura e condigdes que sdo piores que a morte,
tais como a tortura e o estupro’ mostram que a América foi o continente que mais
sofreu com a catastrofe demografica e de que como consequéncia os aspectos
epistemolégicos, ontolégicos e éticos também ficaram muito comprometidos. A
ideia de que o “colonizador ¢ identificado como bom e o colonizado como mal”
(Maldonado-Torres, 2018, p. 38) promoveu o interesse econémico e tertitorial.
Desse modo, a violéncia foi desencadeada de modo a garantir o empoderamento
do colonizador e a naturalizacio da guerra desenvolveu-se como resultado justi-
ficavel pelo processo de civilizagio.

A quinta tese intitulada ‘A colonialidade envolve uma transformacao radical
do saber, do ser e do poder, levando a colonialidade do saber, a colonialidade do
ser e a colonialidade do poder’ apresentam as trés dimensdes basicas da analitica
da colonialidade: saber, ser e poder. Maldonado-Torres (2018), salienta que as
dimensdes referem-se ao sujeito corporificado em seus aspectos metodologicos,
subjetivos e culturais.

‘Sexta tese: A decolonialidade estd enraizada em um giro decolonial ou em
um afastar-se da modernidade/colonialidade’ é a primeira tese voltada a decolo-
nialidade. Maldonado-Torres (2018), comenta que é necessario a formacio de uma
atitude decolonial e o desenvolvimento de um giro decolonial.

A sétima e oitava teses denominam-se ‘Decolonialidade envolve giro epis-
témico decolonial, por meio do qual o condenado emerge como questionador,
pensador, tedrico e escritor/comunicadot’ e ‘Decolonialidade envolve um giro
decolonial estético (e frequentemente espiritual) por meio do qual surge como
criador’. Ambas refor¢am que os questionadores integram sujeitos epistémicos e
estéticos, atuantes em um projeto coletivo como ativistas sociais. E as transfor-
magoes estariam baseadas nas questoes mais subjetivas de cada condenado.

‘Nona tese: A decolonialidade envolve um giro decolonial ativista por meio
do qual o condenado emerge como um agente de mudanca social’ destaca o poder
do ativismo enquanto uma estratégia decolonial. Maldonado-Torres (2018, p.49),
afirma que o giro decolonial necessita de uma suspensao da légica de reconhe-
cimento e uma renuincia das instituicdes e praticas que mantém a modernidade/
colonialidade. “A plataforma decolonial para muitos sujeitos ctiticos e criativos
cooptados pela logica do reconhecimento talvez termine aqui, e eles se tornam,
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em uma ocasido ou mais que em uma ocasiao, agentes da colonialidade” (Maldo-
nado-Torres, 2018, p. 49).

Por fim, Maldonado-Torres (2018, p. 50), encerra com a décima tese intitu-
lada ‘A decolonialidade ¢ um projeto coletivo’ declarando que “a decolonialidade é,
portanto, ndo um evento passado, mas um projeto a ser feito”” (Maldonado-Torres,
2018, p. 50) e de que os condenados precisam mobilizar sentidos na intencio de
desestabilizar a colonialidade do sabet, ser e podet, e assim transformatem o mundo.

Contexto histérico-social das obras

Os livros analisados neste capitulo foram publicados em anos distintos e
com periodiza¢do expressiva entre uma obra e outra, por isso realizaremos uma
analise que leve em consideragdo a construgdo social das obras. Examinaremos
inicialmente o contexto histérico-social, a época de produgio bibliografica e outras
variaveis que reflitam a visdo dos autores, para que em um préximo momento
possamos tecer a analitica desejada.

Ubiratan D’Ambrosio nasceu dia 8 de dezembro de 1932 em Sao Paulo,
neto de avo italiano, Giuseppe Graciotti, veio para o Brasil final do século XIX.
Estudou em uma escola religiosa muito rigida e desde muito novo ingressou na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo para fazer
Licenciatura e Bacharelado em Matemitica.

Em 1953 ja atuava como professor e em 1956 ingressou como professor
universitario da Pontificia Universidade Catélica de Campinas, onde ministrou
aulas nos cursos de Matematica. Em 1957 lecionou Fisica para um colégio muito
tradicional e, desde aquela época ja desenvolvia um método de ensino diferenciado.
A partir de 1961 sua preocupagido se tornou os professores da educag¢ao basica, o
estudioso comegou a dedicar-se em uma pesquisa que visasse integrar os professores
no campo cientifico com prioridades para uma reforma da Educagdo Matematica.

A Etnomatematica surge por uma necessidade de investigacio, que reconhece
as diversas praticas culturais em grupos. Nessa perspectiva, o tedrico identifica na
capacidade do ser humano um conhecimento construido matematicamente que
nao ¢é de origem dos matematicos.

Sob a perspectiva desta tendéncia em Educaciio Matematica, Ubiratan desen-
volveu uma discursividade que refletiu a sua vida de professor e os seus anseios
enquanto pesquisador. Do mesmo modo que o autor analisou criticamente a sua
propria pratica pedagogica, reconheceu também a importancia de fazer reflexdes
acerca das metodologias de ensino utilizadas para complementar a educagio com
um saber que valorizasse principios, culturas e experiéncias. Pelo que percebemos
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pelo seu trajeto biografico foi em contato com os alunos e por meio de sua pet-
cepgao critica, ainda enquanto estudante, que desenvolveu um pensar educativo
a fim de promover uma ruptura de paradigmas.

O periodo que marca as obras analisadas de Ubiratan D’Ambrosio abrange
de 1986 até 2001, fase em que a educagdo passou por muitas mudangas. O pais
vivenciou a ditadura militar, regime instaurado em 1964 que durou até 1985. Fase
em que os discursos pregavam ordem e progresso, no entanto a realidade era a
docilizacdo dos seres humanos por meio da agressio usada como estratégia de
dominio e controle. Consequentemente 1986, ano de publicagido da obra ‘Da
realidade a agdo: reflexos sobre Educag¢io e Matematica’, integra uma fase em que
a escrita do autor é em formato de dendncia por uma educacio que minimizasse
ou eliminasse por completo o acumulo de conteudos.

Na mesma perspectiva critica, apenas nao tao especifica em relagdo a Mate-
matica temos Nelson Maldonado-Torres, que nasceu em Porto Rico. E filésofo e
professor de Estudos Latinos e Caribenhos de Literatura Comparada da Rutgers
University (New Brunswick, EUA). Possui inimeras publica¢cdes sobre decoloniali-
dade, epistemologia decolonial e eurocentrismo. Seu trabalho sofre forte influéncia
das obras de Frantz Fanon, Emmanuel Levinas e Enrique Dussel. Tem oferecido
muitas contribui¢oes a perspectiva decolonial e ¢ um intelectual que se insere nas
discussoes mais recentes. Portanto, suas produgdes sao também em formato de
denuncia social e luta por um mundo menos colonial.

Ambos possuem uma escrita didatica e utilizam em suas obras argumen-
tacoes que destacam o ser humano como o responsavel pelas mudangas, sejam
educacionais ou sociais.

Desse modo, apds a contextualizagido dos autores em seus cenarios de pes-
quisa, partimos para a “Analitica da Decolonialidade em Educa¢ao Matematica”,
topico cujo titulo faz alusdo ao artigo ‘Analitica da colonialidade e da decolonia-
lidade: dimensdes basicas’ de Nelson Maldonado-Torres (2018).

Entretanto trata-se de um texto com nossa prépria tese, a qual promove
aproximacdes entre os pensamentos de Ubiratan D’Ambrosio e as teses de Mal-
donado- Torres em articulagao com a Educagao Matematica, foco deste capitulo.

Analitica da decolonialidade em educagiao matematica

Os contextos sociais e culturais influenciam a maneira pela qual o ser humano
¢ visto em colonialidade e essa, por sua vez, afeta como o sujeito é concebido,
criado, representado e percebido. A modernidade ndo torna mais facil a maneira
como o individuo ¢ visualizado em sua singularidade. Ao contrario, o contexto
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colonial em que o ser humano se insere apds seu nascimento pode comprometer
mais o seu desenvolvimento e permanéncia em sociedade. E por isso que o fim
do colonialismo nao define o fim da colonialidade (Mignolo, 2003).

O conceito de raca e suas implica¢Ses interferem de forma objetiva e
subjetiva em todos os aspectos da vida humana, inclusive os educacionais. Mal-
donado-Torres (2018, p. 29) corrobora afirmando que os efeitos da colonialidade
atingem “pressuposicoes cientificas referentes a tempo, espago, conhecimento e
subjetividade, entre outras areas-chave da experiéncia humana”.

Na mesma diregdao encontram-se os pensamentos de Ubiratan D’Ambro-
sio, j4 que o autor também percebe as afetacdes promovidas pela modernidade/
colonialidade. Para ele “o unico objetivo da ciéncia € aliviar a dureza da existéncia
humana” (Brecht apud D’Ambrosio, 1986, p. 14), por isso que “a mudanca no
entendimento de modernidade, descoberta, colonialismo e descolonizagao requer
a definicdo de multiplas ideias como parte de uma analitica de colonialidade e
decolonialidade” (Maldonado-Torres, 2018, p. 32).

E necessario, por sua vez, identificarmos a nocéo de relacio entre essas
ideias e percebermos ao menos uma construcao conceitual basica que possa set-
vir como base para estudos que avancem neste assunto. Apresentamos uma tese
que objetiva contribuir para um movimento de nosso campo de pesquisa, que é
a Educacio Matematica.

Primeira “tese”: Decolonialidade em Educag¢iao Matematica envolve
um giro decolonial ativista por meio do qual o professor e a professora de
Matematica emergem como agentes de praticas etnomatematicas

“Os impérios ocidentais e os Estado-na¢oes modernos usaram multiplos
mecanismos para incutir um senso de seguranca e legitimidade em seus sujeitos e
suas constitui¢oes” (Maldonado-Torres, 2018, p.33). A decolonialidade questiona esse
senso de legitimidade no qual “o sujeito-cidaddo moderno, o moderno Estado-nacio
e outras instituicdes modernas sao construidas, gerando, desse modo, desestabilidade”
(Maldonado - Tortes, 2018, p.33). Entretanto, o pensamento moderno/ colonial inclui
narrativas de herofsmo dos brancos, de exaltagdo dos colonizadores que assumem
papéis de personagens que “descobriram” terras indigenas, colocaram fim a escravi-
ddo e seguiram ainda hoje, construindo a¢oes para a “implantacio da paz mundial”.

Outro motivo pelo qual o colonialismo e a decoloniza¢io geram ansiedade
¢ que, o colonizado surge como um questionador e ativista social. De fato, ndo
sA0 estas as expectativas que o colonizador tem em relagdo ao colonizado, espe-
ra-se sempre que um “colonizado ou ex-colonizado seja tio grato quanto décil”
(Maldonado-Torres, 2018, p.33).
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Sendo assim, o colonizado que impor resisténcia e reivindicar o significado
da expressao “atitude decolonial” (Maldonado-Torres, 2018, p. 34) sofre represalias.
Torna-se um agente de deslocamentos socio-espaciais (Souza, 2013) e um ativista
de grupos sociais subalternizados inseridos na “ferida colonial” (Mignolo, 2003).

Em se tratando de educacio, o olhar decolonial ao questionar o projeto
moderno, colonial e eurocéntrico de Educagio tem mostrado aos professores de
Matematica da educagéo basica especificamente, de que é como se tivessem uma
lente capaz de discutir e debater toda a arquitetura colonial solidificada nas escolas,
Centros de Educacio Infantil e Secretarias de Educagdao municipal, estadual e federal.

Nessa direcao, se torna um trabalho coletivo de dentncia com a finali-
dade de desconstruir hegemonias, evitar silenciamentos e apagamentos. “Mais
uma vez insistimos na tese do ensino integrado como unica possibilidade de se
desenvolver valores cientificos ligados a nossa realidade, e ndo voltados a uma
realidade estrangeira culturalmente colonizante” (ID’Ambrosio, 1986, p. 15). O
autor refor¢a a importancia de uma “atitude matematica” (D’Ambrosio, 1986, p
16) por patte dos profissionais que passam a ter mais uma responsabilidade, pois
estdo cientes “da porc¢do de investimento e fundos governamentais para o desen-
volvimento cientifico e tecnologico” (D’Ambrosio, 19806, p. 16) da educagio, e
nés, complementarfamos de que a atitude matemadtica mencionada por Ubiratan
também atravessa a 6tica decolonial, tendo em vista, de que o proprio autor era
defensor da capacidade que o ser humano tem em desenvolver um conhecimento
matematico que nio tem origem pelos matematicos (D’Ambrosio, 2001, p. 43).

Por essa razao, Ubiratan desenvolveu a Etnomatematica, “[...] a arte ou técnica
(techné = tica) de explicar, de entender, de se desempenhar na realidade (matema),
dentro de um contexto cultural préprio (etno)” (D’Ambrosio, 1993, p. 9), trata-se
de um “[...] programa que visa explicar os processos de geracio, organizacio e
transmissao de conhecimento em diversos sistemas culturais e as for¢as interativas
que agem nos e entre os trés processos” (D’Ambrosio, 1993, p. 7). Ou seja, ¢ uma
metodologia que tensiona e objetiva afastar-se da modernidade/colonialidade.

Pois, a partir do momento que as praticas etnomatematicas “examinam as
conexdes entre conhecimentos obtidos e praticados em atividades cotidianas da
vida social fora da escola e aqueles ensinados através do processo de escolariza-
¢io” (Knijnik, 1996, p. 69) desenvolvem-se atitudes decoloniais a propor¢ao que
as praticas mais subversivas se tornam aquelas em que a percep¢io do educador
¢ identificar as muitas matematica(s). Por isso, Ubiratan (1986) menciona que a
Matematica deve ser utilizada a favor da melhoria da qualidade de vida do ser
humano, porque é por meio dela que o “projeto decolonial” (Maldonado-Torres,
2018, p. 45) deve ser iniciado.
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Sendo assim, o professor e a professora de Matematica emergem como agentes
de mudanca e compreendem que apenas o pensamento e a criatividade ndo mudam
a sala de aula. Embora o pensamento e a criatividade nao decolonizem sozinhos,
mas integrados ao ativismo sao suficientes para torna-los fugitivos da colonialidade.
Nesse sentido, o giro decolonial é desenvolvido atuando nas formas do ser, saber
e poder dos educadores, fazendo com que o/a ativista (professor e professora de
Matemitica) adquira uma nova percep¢ao decolonial e promova a “renuncia das
institui¢oes e praticas que mantém a modernidade/colonialidade” (Maldonado—
Torres, 2018, p. 49). O mapa conceitual abaixo representa alguns principios para o
desenvolvimento de uma Analitica da Decolonialidade da Educacio Matematica”.

MAPA 1: Analitica da Primeira Tese

CONEJ'E'\TE EM DECOLONIALIDADE

alliar décolonial of em Educagdo Matematica
J questionar o projet:\ P
moderno, colonial e /

eurocéntrico de Educacdio
V'
PROFESSORA

de Matematica =] - { Envolto por mobilizagdo e
1 ativisme

EMERGEM CoMo
AGENTES DE

2?35?5??mncas ~— PROFESSOR ‘ﬁ

de Matematica

Fonte: Elaborado pela autora e autor (2023).
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Primeiro ato, um texto tracado em cenas

Brasil, chegon a vez

De ouvir as Marias, Mahins, Marielles, malés
(Historias para Ninar Gente Grand,

G.R.E.S. Estagio Primeira de Mangueira, 2019)

Desde a invasao, pelos colonizadores europeus, dos territérios que hoje
se denominam América, e, dentro desses, dos que agora sdo chamados de Brasil,
suas historias tém sido marcadas por violéncias fisicas, simbdlicas e epistémicas —
mas também por movimentos de resisténcia e de insurgéncia. A invencio, pelos
invasores, de uma versio da histéria que minimiza essas violéncias — e que, por
vezes, até as romantiza — é parte constituinte, encrudescente e embrutecedora das
proprias violéncias. Tal narrativa desqualifica as sabedorias e as formas de estar no
mundo dos povos daqui originarios e daqueles para ca trazidos e escravizados na
didspora transatlantica, animaliza e violenta seus corpos, invisibiliza suas lutas de
resisténcia. Os genocidios desses povos e as devastagOes dessas terras sdo entio
ostentados como feitos heroicos e civilizatérios, necessarios para domar a natureza
selvagem e para tirar seus habitantes de um alegado primitivismo.

Nas décadas mais recentes, dentro do campo académico, diversas auto-
ras e autores tém desafiado essa narrativa hegemonica, questionando a suposta
neutralidade politica das bases historiograficas e que a sustentam. Nessa direcao,
os intelectuais latino-americanos vinculados a chamada rede modernidade /



colonialidade se alinham a uma perspectiva tedrica e politica que reverte a racio-
nalidade convencional que apresenta a coloniza¢io do continente americano como
um passo inevitavel no caminho da modernidade (e.g;, Dussel, 1992; Quijano, 2000;
Walsh, 2017). Para essas autoras e esses autores, a modernidade é, ao contrario,
uma znvengdo da colonialidade, necessaria para naturalizar e justificar moralmente suas
proprias violéncias, em nome de uma nogao universal de progresso referenciada
unicamente em culturas e em valores europeus. A invencao da modernidade cot-
responde, entdo, a imposi¢do de uma histéria universal Gnica, que apaga todas as
narrativas histéricas que coexistiam até entdo, e que relega todas as sabedorias e
todas formas de dar sentido a0 mundo e a vida nio alinhadas a seus padroes de
progresso a um estatuto do atrasado e do primitivo. Ou seja, a modernidade ¢é
autoproclamagdo das culturas eurocéntricas como referéncias unicas e universais
daquilo que ¢ avan¢ado, do bom e do belo. As autoras e os autores ligados a rede
modernidade / colonialidade caractetizam a colonialidade como os padrdes de poder
que emergem da colonizacio do continente americano, isto ¢, da domina¢io admi-
nistrativa de uma nagao sobre outra, mas que sobrevivem a essa, manifestando-se
no conhecimento, no trabalho, na educacio, nas crencgas, nas visdes de mundo,
nos valores morais e nas relacoes intersubjetivas legitimadas e naturalizadas no
sistema-mundo ocidental contemporaneo.

Em contrapartida, essas autoras e esses autores destacam que, junto a colo-
nialidade emerge a decolonialidade, como uma posicio politica e epistémica perma-
nente de resisténcia, transgressio, insurgéncia e intervencio frente as violéncias e
apagamentos coloniais. A assun¢io de um posicionamento decolonial nos impele
a desnaturalizar racionalidades e epistemologias hegemonicas, a desaprender a
pensar unicamente com base em suas referéncias, ¢ nos langa em movimentos
de dar sentido a0 mundo e a vida a partir das formas que nos sio ensinadas por
sabedorias outras — justamente aquelas desqualificadas e vilipendiadas pela colo-
nialidade. Somos desafiados, entio, a atuar em seus arredores, em suas fissuras, em
suas rachaduras, como lugares de produgio de possibilidades “do intercultural e do
decolonial, n3o como substantivos fixos, mas como ‘verbalidades’ que despertam
o0 seu agir ativo, a sua agao” (WALSH, 2017, p. 44, tradugio nossa).

De nossa perspectiva, autores deste texto, uma posi¢ao de resisténcia e insur-
géncia frente aos carregos coloniais, impostos nas dimensoes do poder, da saber e
do ser, s6 pode se legitimar dentro de um movimento de colocar em lugar de referéncia
aquilo que tem sido objeto — um efetivo giro decolonial epistémico, ético, estético e
politico. Isto ¢, para além de falar sobre sabedorias e formas de estar no mundo
de grupos e povos violentados pela colonialidade tendo como base nas mesmas
referéncias tedricas eurocentradas, produzidas dentro do dominio intelectual de
homens brancos — mesmo quando a intenc¢do é promover justica histérica com
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esses grupos e tirar suas sabedorias e tradi¢oes do apagamento —, é preciso pensar
a partir dessas sabedorias e formas de estar no mundo. O pensamento construido
somente dentro de bases epistémicas eurocéntricas ¢ incapaz de sair de sua propria
autroprocla¢do de superioridade, pois estara impregnado por um vicio de origem, e
produzira lentes que sempre olhardo o outro como atrasado. Essas lentes (convenien-
temente) viciadas tém norteado os meios intelectuais no sistema-mundo colonial,
desqualificando e invisibilizando contribui¢cbes de pensadores, artistas, cientistas e
educadores nao brancos por séculos. Nesse sentido, como denunciam Rosa, Alves-
-Brito e Pinheiro (2020), o termo pds-verdade s6 passou a ser usado quando a ciéncia
hegemonica branca se viu ameagada pelo negacionismo, porém essa propria ciéncia
— uma ciéncia racista — ja vinha sendo construida sobre dispositivos de produgio
verdades seletivas com enviesamento racial. Por isso, a pratica de apenas falar sobre
os saberes e costumes dos povos e grupos indigenas, africanos e afro-latinos com
base nas mesmas referéncias eurocéntricas dificilmente ultrapassara o propésito da
autoindulgéncia da branquitude. F preciso falar sobre as coisas, o mundo, a vida,
a ciéncia e as sociedades a partir do que nos ensinam os intelectuais, as mestras e
os mestres dos saberes que foram e sdo violentados pela colonialidade. Como nos
ensina Aiton Krenak, como fruicido de vida, é preciso contar outras histdrias — das
vozes de “povos que estdo vivos, contam historias, cantam, viajam, conversam e
nos ensinam mais do que aprendemos nessa humanidade” (Krenak, 2019, p. 15).

Como forma de desestabilizar a linearidade dos textos convencionais aca-
démicos, seguimos aqui uma escrita em cenas. Essa escrita nos permite estabelecer
algumas das conexdes entre os estudos de autoras e autores latino-americanos que
nos inspiram a refletir e a problematizar o curriculo, a escola e a matematica que
nela toma corpo. E isso se faz sem perder de vista a possibilidade de que vocé,
leitora, leitor, estabeleca ainda outras mais entre os elementos de que tratamos
em cada cena. Cada cena traz algo que nos ¢ muito valioso e que contribui para
nosso proposito de articular, envolver epistemologias outras, capazes de nos aju-
dar no desafio de dar sentido ao que chamamos de uma escola zerritorializada, em
favor, como argumentamos por meio das cenas, de movimentos de contracolonizar
a educacio. E possivel ler as cenas na ordem em que sio apresentadas no texto,
mas pode ser igualmente interessante constituir outros caminhos a fim de explorar
como essas conexdes se potencializam e se beneficiam de sua confluéncia.

Para ilustrar um episédio (Giraldo, Matos, Quintaneiro, 2021) que nos impele
a pensar em uma escola territorializada, mostramos na figura a seguir um desenho
produzido por uma aluna do primeiro ano do ensino médio de uma escola publica
federal da cidade do Rio de Janeiro, como resposta a pergunta: Qual ¢ a sua visao
sobre a matemdtica ensinada na escola durante o ensino fundamental, desde a iniciagao no 1°
ano até sua conclusio no 9° ano?
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Figura 1: Visdo de uma aluna sobre a matemitica ensina na escola.

Fonte: Giraldo, Matos e Quintaneiro (2021).

Para expressar suas visGes sobre a matematica escolar, a aluna representa
a sl mesma sob o assédio de uma figura demonfaca, que invoca testes e provas e
exclama: “Fracassada!ll’” Afetados pela forca desse desenho, somos atravessados
pela constatacio de que wma escola que nao se territorializa é, necessariamente, uma escola
que diz a seus estudantes que elas e eles sao fracassados. Isto é, uma escola que nio se
territorializa é uma escola que estabelece suas praticas curriculares sobre a des-
considera¢io e desqualificacdo de quem sao seus estudantes, de onde eles falam,
o que eles falam, e o que os afeta. Que corpos e que territdrios sao esses? Essa escola
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confina esses corpos e esses territorios no lugar daquilo que nao ¢ digno de ser
falado, ser visto, ser reconhecido — no lugar do atrase, do fracasse, daquilo que é
subordinalizado pelos carregos coloniais. Essa é uma escola cuja func¢io politica
¢ preservar as relagdes coloniais de poder.

Em Giraldo, Matos, Quintaneiro (2021), como tentativa de descrever a
situar as violéncias coloniais que esse e outros desenhos e falas de estudantes
expressam — que agora identificamos como processos de desterritorializagio —,
construimos didlogos ficcionais entre as vozes desses estudantes e outras vozes
de indigenas brasileiras, registradas em documentos e cartas ao longo das dltimas
décadas. Com isso, nossa pretensio nio ¢ estabelecer comparagGes entre graus
de violéncia, daquelas vivenciadas por esses estudantes que veem a matematica
escolar como uma figura monstruosa, e daquelas sofridas pelos povos originatios
desses territérios em séculos de genocidio. Nossa intencio, em lugar disso, ¢ expor
as formas como a colonialidade opera e se manifesta nas mais diversas praticas
sociais, que sociedade e que subjetivagGes suas violéncias podem produzir.

No presente escrito, temos também essa inten¢ao, e procuramos fazer isso
por meio das cenas que seguem, de forma circular do que linear, contando outras
historias, que nos ajudam a pensar sobre possibilidades de uma escola zerritoriali-
zada. Pedimos licenca para entrar nesse dialogo, com autoras e autores cujas vozes
ecoam a ancestralidade dos povos violentados pela colonialidade, a partir de nosso
autorreconhecimento como sujeitos histéricos — nds, que escrevemos este texto,
falamos de nossos lugares como homens brancos, habitantes de capitais da regiao
sudeste do pafs, docentes de grandes universidades pablicas nessas cidades. Apre-
sentamo-nos aqui abertamente, sem a pretensao de simular posi¢oes externas ou
isentas para falar das violéncias coloniais. De nossos lugares, e em didlogo com
essas autoras e esses autores que nos ensinam outras historias, procuramos expor
a colonialidade por dentro, revirar seus mecanismos e manifestagdes, na busca
por movimentos para contracolonizar a educagio.

Cena 1 - Amansar o giz, amansar a escola

O territirio é cheio de ciéncia, o limite de uma terra esta em nossa consciéncia
Célia Xakriabd

A dissertacao de mestrado escrita por Célia Nunes Correa, Célia Xakriaba,
intitulada “O Barro, o Genipapo e o Giz no fazer epistemolégico de Autoria
Xakriaba” tem como propésito fundamental estudar o fazer educativo proprio da
educacio indigena, dentro e fora das escolas indigenas. Em seu estudo, a autora
da énfase a escola Xukurank sob a perspectiva de que a educagio escolar indi-
gena deve se constituir em permanente interacao com o territorio. Essa interacao
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permanente ¢ caracterizada como “educacio territorializada” (Xakriabd, 2018).

Para Célia Xakriaba (2018, p. 61), a histéria da educagio em sua comuni-
dade pode ser compreendida por meio de trés temporalidades, trés periodos: do
Barro, do Genipapo e do Giz: “trés simbolos que contam sobre a nossa trajetdria,
inspirados em nossas raizes profundas”. O primeiro, do Barro, representa um
momento em que ali ndo havia escola ainda. Nesse momento, a autora destaca que,
embora nio houvesse instituigio escolar, havia educacio indigena, “transmitida
pelo entoar da palavra, na oralidade” (p. 61).

Para explicar o segundo momento, do Genipapo, a autora faz referéncia
“aos momentos rituais em que as nossas tradi¢oes se materializam em nossos
corpos”, devido ao reconhecimento de que: “o povo Xakriabd e o Genipapo esta-
beleceu historicamente uma forte relagdo com as pinturas corporais, representando
o fortalecimento da nossa identidade como um dos processos que configuram a
nossa forma de fazer educacio indigena” (p. 61). A autora ressalva: educac¢io essa
que se desenvolvia ainda no cotidiano e ndo na escola.

O terceiro momento, do Giz, diz respeito a consolida¢do da escola como
instituigdo externa e, num primeiro momento, desagregadora da cultura Xakriaba.
Nesse momento da histéria, Célia diz da importancia de materializar uma educagio
territorializada ao se contrapor a légica desagregadora que a escola mobilizava.
Com muitas lutas, segundo a autora, foi possivel elaborar narrativas capazes de
contar a versio Xakriaba da histéria no sentido de uma educacio tertitorializada,
“respeitando os processos proprios de uma escola diferenciada, que ndo suptrime
o conhecimento e o modo de ser Xakriaba” (p. 62).

“O Giz”, afirma Célia Xakriaba (2018, p. 62), “é uma referéncia ao que
chamamos de “amansamento da escola” e af estd o titulo desta cena do texto:

Entdo, o giz, como uma das ferramentas de ensino utilizadas pelos pro-
fessores indigenas, ao ser amansado, tem se feito presente como forma de
ressignificar a escola a partir da nossa prépria concepgio de educacio. Somos
indigenas, e ap6s muita luta, contamos a nossa prépria versio da historia,
subvertendo aquilo que por décadas o giz instrumentalizou. Esta conquista
foi o resultado de uma longa luta das liderangas Xakriaba, afinal, nio hd no
cotidiano Xakriaba dissocia¢do entre politica, cultura e educagio. (p. 52)

A autora compara o giz ao animal selvagem que precisa ser amansado,
domado, por compreender, exatamente como expressa N0 €xcerto anterior, o
giz como simbolo em sua propria instrumentalizagdo. Amansar o giz, amansar a
escola, significa acalma-la diante de seu impeto colonizatério de narrar, disser-
tar, no ambito muitas vezes de uma educacido bancaria (Freire, 2012) que ndo se
propoe a (re)conhecer os sujeitos, seus territorios, ou mesmo a dialogar com eles.
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Figura 2: Foto desenho do tempo do amansamento do giz, ilustrado por Geilson Xakriaba.

Fonte: Célia Xakriaba (2018, p. 63)

Nesse sentido, a autora argumenta que amansar o giz corresponde ao
movimento de utiliza-lo em favor de uma educacio territorializada, em que nio
cabe a dissertacdo dos conteidos escolares, muito relacionada a instrumentalizacio
tradicional (ou colonial) do giz. Sobre o amansar a escola, Célia Xakriaba (2018,

p. 80) nos diz que:

Nesta nossa relagdo com o mundo, que é com o ambiente inteiro e ndo apenas
uma parte, ndo da para criar uma relagdo impessoal ou sem espiritualidade,
ndo da para enxergar a natureza apenas como um bem a ser explorado, ou
mesmo como um lugar que produz alimento. A sociedade carece de recu-
perar valores da relagdo com o espago corpo-territorio. Precisa considerar
o territério como um importante elemento que nos alimenta e constitui
0 nosso ser pessoa no mundo, ndo sendo possivel nos ver apartados do
territ6rio, pois somos também parte indissociavel dele, nosso proprio corpo.

O que podemos aprender a partir das relagdes estabelecidas pela autora
Célia Xakriaba para o que ela chama de educacio territorializada? Amansar o giz
¢ uma necessidade das escolas indigenas e de todas aquelas cujo conteido do
didlogo entre professores e alunos esteja desconectado do territério onde esse
didlogo se situa.

Cena 2 — Deus desterritorializado e Deus geomatra

O povo eurocristio monoteista, por ter um Deus onipotente, onisciente
e onipresente, portanto Unico, inatingivel, desterritorializado, acima de tudo e de
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todos, tende a se organizar de maneira exclusivista, vertical ¢/ou lineat. Isso pelo
fato de ao tentarem ver o seu Deus, olharem apenas em uma unica dire¢ao. Por esse
Deus ser masculino, também tendem a desenvolver sociedades mais homogéneas
e patriarcais. Como acreditam em um Deus que nio pode ser visto materialmente,
se apegam muito em monismos objetivos e abstratos. (...)

Quanto aos povos pagios politeistas que cultuam varias deusas e deuses
pluripotentes, pluricientes e pluripresentes, materializados através dos elementos
da natureza que formam o universo, é dizer, por terem deusas e deuses territoria-
lizados, tendem a se organizar de forma circular e/ou horizontal, porque conse-
guem olhar para as suas deusas e deuses em todas as dire¢Ses. Por terem deusas
e deuses tendem a construir comunidades heterogéneas, onde o matriarcado e/
ou patriarcado se desenvolvem de acordo com os contextos histéricos. (Bispo,

2019, pp. 38-39)

Figura 3: Deus, 0 Gedmetra.

Fonte: Bible moralisée Collection, Austrian National Library “God the Geometer”
https://upload.wikimedia.org/wikipedia/aminho/8/8c/13th-century_painters_-_
Bible_moralisée_-_WGA15847.jpg
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Cena 3 — Colonia e territério

Embaixo das cidades hd mais cidades. As cidades estao soterradas por outras

cidades. Nao ha espagos vazios. A colonia que se estabelece nao obedece ao principio da
novidade. Ndo se constrdi cidades novas. 1sso é um castigo. As cidades que conbecemos
$do as cidades que existemn. Nao b nada de novidade nisso. VVisto de cima, o mar é uma
superficie como esse chao. E a superficie ¢ dos vives. A cidade ¢ dos vivos. A colonia é dos
vivos. A bistiria da humanidade nao estd s em cada bloco que ela empilha, levanta e
constrdi. A historia da humanidade também estd nos blocos que ela destrdi, apaga, ani-
quila, extingue, humilha, constrange.

Colonia, Gustavo Colombini, 2019, p. IX

O que podemos perceber é que essas comunidades continuam sendo atacadas pelos

colonizadores que se utilizam de armas com poder de destruicao ainda mais sofisticado, numa
correlagio de forgas perversamente desigual. 56 que hoje, os colonizadores, ao invés de se denomi-
narem Império Ultramarino, denoninam a sua organizagio de Estado Democritico de Direito
¢ ndo apenas queimans, nias também inundan, implodem, trituram, soterram, reviram com suas
mdquinas de terraplanagem tudo aquilo que ¢ fundamental para a existéncia das nossas comuni-
dades, on seja, os nossos territdrios e todos os simbolos e significacies dos nossos modos de vida.
Colonizagao, quilonbos, Nego Bispo, 2019, p. 76

Tanto Nego Bispo quanto Célia Xakriaba mobilizam o conceito de ferritdrio
em suas obras, mas de maneiras diferentes. No trabalho de Célia Xaktiabd, ha
a énfase de que o territério ¢é central para a educagio (escolar) indigena e deve
ser valorizado como um espaco de aprendizado e de interacdo com as tradicdes
culturais do povo Xakriaba. Ela defende uma educagdo territorializada que mobilize
praticas pedagdgicas capazes de conectar, constituindo redes de significacdo, os
conteudos escolares as vivéncias e experiéncias desses sujeitos em seu territério.

Nego Bispo, por outro lado, aborda a questdo do territério sob uma pers-
pectiva epistemoldgica e igualmente politica. O autor argumenta que a coloniza-
¢do ndo se limita a expropriacao material dos territorios, mas também envolve a
imposicao cultural dos colonizadores sobre os povos colonizados. Ele defende
a contra coloniza¢io como forma de resisténcia aos processos etnocéntricos da
invasdo, subjugacdo e substituicao das culturas locais pelas dominantes. Outro
fator relevante consiste no entendimento de que toda colonizac¢do pressupde ou
demanda uma desterritorializacao, no sentido de fragilizacio do sentimento “de
pertencer aquilo que nos pertence”, o territério, conforme nos ensina também o
geografo Milton Santos (2002). Por isso, contracolonizar também tem o sentido de
territorializar, restituindo amplamente os vinculos constitutivos com o territério,
desde sua percep¢ao como corpo-territrio.
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Embora abordem o conceito de territério sob diferentes perspectivas, ambos
os autores destacam sua importancia na defesa dos modos de vida tradicionais
das comunidades indigenas e quilombolas frente as tentativas de eliminacdo de
suas culturas. Talvez por isso, essas comunidades estejam mais aptas a identificar
quando ha, nas escolas indigenas e quilombolas, desconexdo entre os contetdos
escolares e as experiéncias vividas nesses territorios. Essa desconexao, contudo, é
generalizada de tal modo que mesmo as escolas urbanas operam como se fossem
ou estivessem desterritorializadas.

Em outros trabalhos (Valle, 2022), temos argumentado, mesmo para esco-
las urbanas, sobre a necessidade e a relevancia de uma educacio territorialmente
referenciada e, mais particularmente, como desdobramento disso, de que o ensino
de matematica possa se constituir #a investigacdo e compreensio do territério
(Valle, 2023). Nesses trabalhos, remeto-me as obras de Ubiratan D’Ambrosio e
de Milton Santos, respectivamente. Do primeiro, a critica de D’Ambrosio (1999,
p- 78) de que “com a falsa aceitacdo de uma homogeneidade cultural e cognitiva,
ignoram-se as maneiras proprias que o aluno tem para explicar e lidar com fatos
e fendbmenos naturais e sociais”. Em seus escritos, também lemos:

A matematica ¢, desde os gregos, uma disciplina de foco nos sistemas
educacionais, e tem sido a forma de pensamento mais estavel na tradi¢do
mediterrinea que perdura até nossos dias como manifestacio cultural que
se impos, incontestada, as demais formas. Enquanto nenhuma religido se
universalizou, nenhuma lingua se universalizou, nenhuma culinaria nem
medicina se universalizaram, a matematica se universalizou, deslocando todos
os demais modos de quantificar, de medir, de ordenar, de inferir e servindo
de base, se impondo, como o modo de pensamento légico e racional que
passou a identificar a propria espécie. (D’Ambrosio, 1999, p. 10)

Das reflexGes contidas nesses trabalhos, envolvemos uma argumentacio
em torno da necessidade de uma educagio (matematica) territorialmente referen-
ciada. Entlo, para compreender mais possibilidades acerca desse envolvimento
entre escola, seu ensino e o territério, cheguei a obra do gedgrafo Milton Santos
(2002, p. 49), com quem aprendi, sobretudo, que:

O territério tem que ser entendido como o territério usado, nio o territd-
rio em si. O territorio usado é o chao mais a identidade. A identidade é o
sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territério ¢ o funda-
mento do trabalho; o lugar da residéncia, das trocas materiais e espirituais
e do exercicio da vida.

Surgiu daf o interesse nesses trabalhos em mobilizar projetos de investi-
gacio e de ensino de matematica a partir do territério, 7o territorio. Surgiu dai a
vontade de territorializar a escola, a partir do desconforto com como as escolas sao
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continuamente assediadas por tentativas de desterritorializa¢ao, inclusive as escolas
urbanas. Neste ponto do texto, as reflexdes propostas por Célia Xakriabd e por
Nego Bispo nos ajudam a problematizar nossa propria escola desterritorializada,
assim como pensar sobre os sentidos de territorializar a escola ou de educagio
territorialmente referenciada.

Nio cabe mais trabalhar com um pensamento curricular como “disciplinari-
za¢ao”’, precisamos, ao contrario, questionar este modelo de uniformizacio,
que faz com que tomemos semptre como ponto de partida as segmentacoes,
numa expectativa (que ndo se concretiza muitas vezes) de chegar ao todo.
Ao indigenizar praticas educativas, a proposta é o contrario: o convite é
para partir do todo, daquelas que sio nossas raizes profundas, para chegar
as miudezas, estas, pensadas sempre como praticas que nos levam a atuar
no mundo de forma ativa, criativa e subversiva sempre que necessario.

(Xakriabs, 2018, p. 58)

Cena 4 — Curriculo, implementagio e col6nia

Vamos compreender por coloniza¢iao todos os processos etnocéntricos de
invasio, expropriacio, etnocidio, subjugacio e até de substitui¢io de uma cultura
pela outra, independentemente do territorio fisico geografico em que essa cultura
se encontra. E vamos compreender por contracolonizac¢do todos os processos de
resisténcia e de luta em defesa dos territérios dos povos contra colonizadores, os
simbolos, as significacdes e os modos de vida praticados nesses territérios. (Bispo,
2019, pp. 47-48)

O que ¢é implementar?

Problematizar a ideia de “implementa¢io” curricular como algo que, desde
a elaboracdo do curriculo prescrito, pressupde a necessidade de substituir ou
aprimorar as praticas. Os documentos curriculares e a formagao de professores
desconsideram, assim, o fato de que as praticas pedagdgicas reais precisam ser
objeto de reflexdo-acio. Quando nio sdo, mantemos uma postura colonizatdria
diante das praticas pedagdgicas, pressupondo que todas elas precisam igualmente
ser substituidas ou aprimoradas e, mais, em uma mesma dire¢ao. Considera-las
como carentes e como igualmente carentes, porque hd também certa suposicao
de homogeneidade, favorece a colonizagao dessas praticas.

Analogamente, a formacao de professores, pressupondo a caréncia e a defa-
sagem das praticas, cumpre certo papel de “dissertar”, na perspectiva da educagao
bancaria, sobre, num primeiro momento, os conteidos cientifico-disciplinares de
cada area e, em outro momento, dissertar sobre o ensino desses conteidos. Assim,
num ambito e noutro, sdo definidas externamente suas finalidades, seus propésitos,
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e os caminhos de sua superagao, isto é, da superagao das caréncias que lhes foram
atribuidas. Devia nos preocupar mais a naturalidade com a qual aceitamos que
sao definidas externamente muitas, sendo todas, as finalidades dos encontros que
se estabelecem nas salas de aula nos mais diferentes territorios brasileiros. Sim,
externamente a esses territorios, a todos eles. Nada mais desterritorializado do
que um documento que pretenda otientar o que deve ser ensinado a fodos e, se
possivel, ao mesmo tempo. Um documento desterritorializado supostamente capaz
de, por isso mesmo, se adaptar a esses diferentes territérios.

Em trabalhos anteriores, ja observamos que:

Alguns curriculos de cursos de Licenciatura sao concebidos [...] tendo como
referéncia principal os curriculos dos cursos de Bacharelado correspondentes,
dos quais sdo excluidos os tépicos considerados “dificeis” ou “desnecessarios”
para o professor. Assim, a Licenciatura é concebida como um Bacharelado
mutilado. Essa é uma perspectiva negativa para a formagio de professores, pois
se sustenta em premissas apenas sobre aquilo que o professor ndo precisa
saber, sem levar em consideracio os saberes necessarios para a pratica. |[...]
Em contraponto |[...] buscamos uma perspectiva afirmativa para a formagao
de professores, isto é, uma concep¢io orientada a partir da pratica e para
a pratica, que reconhega a complexidade dos saberes préprios da atividade
profissional de ensinar matematica na escola bésica, e que promova a inte-
gracio desses saberes no processo formativo. (GIRALDO et al, 2018, p.
188-189, grifos no original)

Com essa reflexdo, pretendemos destacat, eu um primeiro momento, a
desvalorizacio da profissido docente nas sociedades ocidentais contemporaneas, ja
largamente apontada por diversas autoras e autores (e.g., Fiorentini, Oliveira, 2013;
Moreira, Ferreira, 2013). Na perspectiva para formacao docente que qualificamos
como negativa, assume-se, implicita ou explicitamente, que os saberes necessarios
para ensinar matematica (ou outras componentes curriculares) na educagao basica
situar-se-iam em um dominio epistemolégico externo aos proprios contextos
sociais e profissionais das escolas, cuja autoridade caberia a “especialistas” que
podem nunca ter tido qualquer envolvimento, direto ou indireto com a educacio
bésica, mas que, ainda assim, estariam habilitados para ditar o que e como ensinar,
de forma homogénea.

Em Giraldo e Fernandes (2021), também com referéncia nessa perspectiva
negativa de formacao docente, apontamos a imposicao um fratamento de nao existéncia
a profissao docente, isto ¢, um esvaziamento de reconhecimento, que coloca a
atividade de ensinar na educacio basica em um patamar social hierarquicamente
inferiorizado, como se esta pudesse ser exercida por pessoas menos qualifica-
das ou menos capazes, a quem caberia apenas executar prescricbes curriculares
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pré-estabelecidas, sem qualquer ingeréncia sobre os proprios prescrigdes ou qual-
quer visdo critica sobre as orientagdes politicas e ideoldgicas que as sustentam.
Assim, a desvalorizacio da profissao docente € parte estratégica do sistema-mundo
colonial, pois ¢ indispensavel para a manutenc¢ao um projeto politico de escola
desterritorializada, cujas praticas sio determinadas por implementag¢des curricu-
lares que desconsideram quem sao, de onde falam, o que sabem e o conhecem os
sujeitos que a habitam. Nesse sentido, para além de apenas defender a valorizagao
da profissao docente, de forma abstrata, ao fazé-lo, é preciso explicitar com que
projeto politico de escola estd alinhada tal defesa.

Pressupor homogeneidades, caréncias e apostar num processo verticalizado
de compreensido do curriculo que naturaliza e afirma a desterritorializacio da
escola sdo atividades profundamente colonizatérias e que alimentam uma escola
predadora, bancdria, pronta para dissertar sobre os alunos e as alunas tudo aquilo
que desconhecem. Diante desse fenémeno de uma escola e de seu ensino dester-
ritorializados, resta-nos aprender como amansa-la, amansar a escola, amansat o
giz, com Célia Xakriaba.
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... EEDUCACAO
MATEMATICA E [DE(S)]
COLONIZACAOE
EXPERIMENTACOESE...

Roger Miarka
Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas da Universidade Estadual Panlista “Jiilio
de Mesquita Filho” — UNESP/Rio Claro

Um convite que se torna outros

Um convite inicial: escrever sobre relagoes de (de)colonialidade e Educacio
Matematica, em especial quando voltadas para aspectos identitarios de povos e
comunidades subalternizados.

Trata-se deveras de um tema importante e bastante contemporaneo, movi-
mentado por distintos pesquisadores de diversas areas, que parecem ter algo em
comum: o compromisso com um mundo em que as diferencas sejam possiveis.

Em especial, sinto-me impelido a contribuir com minhas proprias expe-
riéncias com o tema, na medida em que sou acolhido pela Educacio Matemitica,
mas com praticas com politicas de escrita e com temas que por vezes escapam do
que essa area esta habituada, e com um compromisso de pesquisar com comuni-
dades em situagdo de vulnerabilidade, negligéncia e resisténcia, tomadas em suas
poténcias de vida.

Ap06s esse movimento inicial, surge o desafio da escolha, que carrega uma
série de questionamentos. De que falar? Como falar? Para quem falar? Que temas
podem produzir efeitos importantes e urgentes no mundo?

Com algumas dessas perguntas na manga, assumo uma bussola de inten-
Gao, que percorrera todo o texto: problematizar uma composi¢iao que leva em
consideracio a Educagio Matematica em um movimento de experimentacao e de
composi¢ao com uma discussao sobre de(s)colonizagdo. Com essa inten¢ao, um
objetivo: problematizar discursos de de(s)colonizagio na Educacdo Matematica.



Para isso, apresento uma proposta que chamo de fragmentdria, no sentido
de lancar pequenos fragmentos que exigirao de quem lé um exercicio de produgao
com seus préprios elementos, os quais poderiam eles mesmos também serem
chamados de fragmentos. Ou seja, ofereco, neste texto, algumas pegas-fragmen-
tos que, compostas com as pecas-fragmentos de quem 1é com o auxilio de uma
bussola de inten¢do do texto, possa produzir seus quebra-cabecas unicos e que
nao se fecham em si, para perceber-se no tema e nele produzir fissuras.

Os fragmentos aqui oferecidos tratario de uma geopolitica da de(s)/
colonizagio, do territorio da Educacio Matematica e seus movimentos de de(s)/
colonizagio, de afirmacdes e enunciados dificeis de serem ditos em voz alta, de
experimentacdes com grupos em situacio de vulnerabilidade, resisténcia e negli-
géncia, tomados em suas poténcias de vida, e Educa¢io Matematica.. Encerrarei o
texto, ndo como uma conclusio, mas com perguntas que nio podem ser caladas,
que, espero, tenham poténcia para fissurar os territorios da Educacdo Matematica
em uma atitude decolonizadora.

Uma geopolitica para a de(s)/colonizagio

O tema colonizagiao pode ser encontrado em praticamente todo livro de
Histéria Geral, por ser um processo de ocupacio e de explora¢io que tem sido uma
caracterfstica central da histéria humana ao longo dos séculos. E um fenémeno
que envolve a expansdo de uma sociedade para além de suas fronteiras territoriais
existentes, com o objetivo de estabelecer assentamentos permanentes e exercer
controle sobre as terras e seus recursos naturais.

Apesar de, no Brasil, a associarmos de maneira mais imediata a sua pro6-
pria coloniza¢io portuguesa, a histéria da colonizacao estd repleta de outros
exemplos. Para além da Era dos Descobrimentos, no final do século XV e
ao longo dos séculos XVI e XVII, em que pafses como Portugal, Espanha,
Inglaterra, Franca e Holanda desempenharam papeis protagonistas, a estrutura
desse fenémeno de expansio ja havia sido amplamente exercitada na Expansao
Grega, do século VIII a VI a.C,, e, mais tarde, na Expansio Romana, do século
IV a.C. ao século 11 d.C.

Em especial, o movimento de colonizac¢do do Brasil apresenta um contexto
bastante complexo, por envolver uma populacio indigena que foi praticamente
dizimada e a imigracio forcada de africanos para escravizagio, em um fenomeno
chamado de Diaspora Africana. Além disso, ap6s a aboli¢do da escravidio no
Brasil, em 1888, houve uma série de politicas imigratérias que envolveram a vinda
de pessoas de diferentes nag¢oes europeias.
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Meu objetivo aqui nio ¢ detalhar o fenémeno histérico da colonizagio
no Brasil ou da Diaspora Africana, mas de compor com efeitos produzidos por
algumas dessas rela¢es que se mantém mesmo ap6s findada a colonizagao geo-
grafica de um pais em que diferentes culturas — indigenas, africanas e europeias
— compartilham um mesmo espaco e produzem, nesse compartilhamento, praticas
que sdo unicas. Desse modo, podemos entender que a colonizacio estd associada
a uma relacdo entre culturas, ou seja, ao tema da interculturalidade, que tem se
destacado nas na¢oes que passaram a reconhecer a importancia da coexisténcia
de diferentes culturas.

Catherine Walsh (2012) cunha trés perspectivas para a interculturalidade,
que pode ser relacional, funcional ou critica. Uma interculturalidade relacional
apenas assume a existéncia da diversidade de culturas, assumindo sua relagio e
contato, em condi¢Ses de igualdade ou de desigualdade. Trata-se mais de uma
perspectiva de existéncia e ndo necessariamente de compromisso, com o problema
de ocultar ou minimizar as relagdes de poder ou de conflito entre as culturas e de
encobrir uma situa¢do estrutural. A ampliacdo de uma interculturalidade relacional
pode ser chamada de funcional, em que, além de assumir a relagio e o contato
entre culturas, tem como meta a inclusio dentro de uma estrutura social estabe-
lecida, por meio da convivéncia, da tolerdncia e do didlogo. Tal perspectiva nio
questiona necessatiamente a estrutura social junto a qual se busca inclusio, sendo
compativel com um discurso neoliberal. Walsh adverte o perigo de que esse tipo
de perspectiva possa servir a um novo modo de dominagao, em que se capturam
sujeitos por uma cultura dominante, negligenciando as relagoes assimétricas entre as
culturas. A terceira perspectiva, assumida pela autora, ¢ a critica, que nio parte da
diversidade ou da diferenca, nem da tolerancia ou da inclusao culturalista. Assume
como ponto nevralgico um problema estrutural-colonial-racial e sua conexio com
o capitalismo de mercado. Seu enfoque nio é funcional, mas de questionamento.
Busca produzir, com sua problematiza¢io, outra estrutura e ndo uma adaptacio
a estrutura ja existente. Segundo Walsh (2012, p.65):

Enquanto a interculturalidade funcional assume a diversidade cultural como
eixo central, sustentando o seu reconhecimento e inclusdo “manejaveis” na
sociedade e no estado nacionais (uninacionais por pratica e concep¢io) e
deixando de lado os mecanismos e padroes de poder institucional-estrutu-
rais — aqueles que mantém a discriminacéo, a iniquidade e a desigualdade
—, a interculturalidade critica parte da questao do poder, seu padrio de
racializacdo e a diferenca que se construiu em funcio dele. (traducao minha)

Com isso, a autora destaca que o problema central da interculturalidade nao
¢ a diversidade étnico-cultural em si, mas a necessidade de operar em um padrao
de poder, fruto de uma estrutura colonial, que esta presente em distintas esferas
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da vida. Esse padrio de poder originado na colonizac¢io, mencionado por Walsh,
pode ser chamado de matriz de colonialidade, em que a palavra colonialidade
demarca um participio passado, ja produzido, mas que se mantém operante como
produtora de efeitos.

Ao assumir uma matriz de colonialidade presente e operante no mundo,
podemos perceber de modo critico alguns dos efeitos da colonizac¢ao, que incluem
o racismo e um sistema de hierarquiza¢io e exploracio de corpos, que também
envolvem questSes de género e suas diferentes expressoes.

Para visibilizar como uma matriz como essa opera, mais uma vez recorto
a Walsh (2012), que a assume composta por quatro eixos: de poder, que envolve
relagoes de exploragio, dominacio e classificacio, utilizando como critério interno
especialmente a raga; de saber, com um discurso que coloca a produ¢io e manuten-
¢do de conhecimento sob a égide de uma racionalidade europeia entendida como
unica racionalidade, desqualificando outros modos de producio de conhecimento
no mundo; de ser, como um exercicio de inferiorizagao, subalterizacio e desuma-
nizacio do outro, frequentemente ligada ao conceito de raca; e de cosmogonia
da mie natureza, que se relaciona com uma cosmologia do mundo que afirma
a binaridade associada a um tnico deus e que desprestigia visdes de mundo que
assumem o mundo como triade magico-espiritual-social e sistemas integrais de vida.

Na esteira dessa discussao promovida por Walsh, entendo que somos seres
histéricos nascidos em meio a uma matriz de colonialidade e que compreendé-la
por meio desses quatro eixos pode nos ajudar a perceber como esta mattiz nos
habita e, com isto, combaté-la.

Sendo seres histéricos marcados por essa matriz de colonialidade, me parece
inocente dizer que os efeitos de uma matriz como essa possa ser desfeita, como o
que a palavra descolonizagio poderia sugerir. Como alternativa, proponho, junto
a Walsh (2009, p.14-15), o uso do termo decolonizagio, que envolve uma agao
de deslizamento de uma estrutura existente para a producao de outras, ainda por
vir, por meio de uma perspectiva critica. De acordo com Walsh,

1981}

Excluir a letra “s” e nomear “decolonial” ndo é promover um anglicismo. Pelo
contrario, ¢ para marcar uma distingao com o significado espanhol [si portugués]
de “des”. Nio pretendemos simplesmente desarmar, desfazer ou inverter o
colonial; ou seja, passar de um momento colonial para um nao colonial, como
se fosse possivel que seus padrdes e tragos deixassem de existir. A intengdo,
a0 contrario, ¢ apontar e provocar uma posi¢ao —uma postura e atitude conti-
nua— de transgredir, intervir, insurgir e influenciar. O decolonial denota, entdo,
um percurso de luta continua em que podemos identificar, tornar visiveis e
fomentar “lugares” de exterioridade e construcdes alternativas. (tradugao minha)
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“Numa sociedade colonialista nio basta nio ser colonialista. E
necessario ser anticolonialista”

A frase “Numa sociedade racista nao basta nio ser racista. E necessario
ser antirracista”, da filésofa Angela Davis é bastante conhecida e se tornou viral
com o movimento #blacklivesmatter.

Uma maneira de 1é-la é compreender que o racismo ¢é estrutural e
que demanda um ativismo para ser combatido. Nio ser racista: ndo exercer
praticas racistas. Ser antirracista: ser um ativista do cerceamento de praticas
racistas no mundo.

A luz de uma discussio que assume a presenca de uma matriz de colo-
nialidade, a discussdo pode ser ampliada. Set anticolonial nio diz apenas de
um cerceamento de praticas coloniais, sejam discursivas ou simbolicas, mas de
reconhecer-se na propria matriz de colonialidade. Mais que isso, reconhecer os
efeitos da colonialidade em uma estrutura que mantém sua produ¢io, em termos
de poder, de saber, de ser e de cosmogonia.

Numa sociedade colonialista, nio basta ser nido colonialista. E necessario
ser anticolonialista.

Ser anticolonialista trata de uma postura de combate a praticas coloniais,
simbdlicas ou discursivas, efeitos de uma matriz da qual também fazemos parte.

O territorio da Educagido Matematica. Colonizado? Decolonizado?
Colonizante? Decolonizante?

Em Geni, a pesquisa em Edncagao Matematica ¢ o Zepelim (Silva & Miarka, 2017),
discutimos a producdo de um territério para a Educagido Matematica a partir de
movimentos com preocupag¢des de ensino junto a Matematica. A esses movimen-
tos, quando ainda nio territorializados chamamos de educa¢des matematicas, que
podem (ou nio) vir a participar de um territério de acolhimento e de produgio
de conhecimento chamado de Educacio Matematica. Nesse texto, realizamos
uma provocagio, junto a can¢io Geni e o Zepelim, de Chico Buarque, em que
assumimos a area Educacao Matemitica e sua relacio com outras educacoes
matematicas produzidas no mundo.

Em Etnomatemtica em Cenas: nas sulinas fronteiras de uma américa, de gue “matenmd-
ticas” somos capazes? (Clareto & Miarka, 2020), propomos pensar a Etnomatematica
em seus funcionamentos, territorializacoes, demandas por institucionalizacio e
aparelhamento, por meio da bricolagem de cinco cenas que marcam momentos
e acontecimentos destacados junto a Etnomatematica.
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Gostaria de retomar algumas das provocagdes produzidas nesses dois textos,
dessa vez me perguntando sobre como uma matriz de colonialidade habita nossas
areas de conhecimento disciplinarizadas, tais como a Matematica, a Educacio
Matematica ou mesmo a Etnomatematica. Para isso, langarei algumas provocacoes
utilizando, para isso, os quatro eixos da matriz de colonialidade de Walsh (2012).

Em tempo, ndo se trata de um mapeamento da Educac¢io Matematica ou
da Etnomatematica em relacdo ao texto de Walsh, mas tio somente a proposta
de tentar disparar modos de perceber uma matriz de colonialidade, ora promo-
vida ora rompida por essas areas de conhecimento. Trata-se de apresentar alguns
possiveis gatilhos que ajudem quem ¢ a realizar suas proprias discussGes sobre
uma possivel matriz de colonialidade que nos habita. Em especial, a proposta nio
¢ de tomar cada uma dessas dreas de modo positivo ou negativo, nem de perto
esgota-las, mas de problematiza-las a ponto de, com elas, produzir resisténcias e
re-existéncias — no sentido de existéncias que se atualizam em outros modos — de
estruturas que combatam uma matriz de colonialidade em operagio.

No eixo de poder, é conhecido o papel histérico de ferramentas mate-
miticas na producio de categorias de raca, como observado no livro Crania
Americana (Morton, 1839), em que o autor apresenta um dispositivo de medi¢ao
e de comparacio das racas no mundo, tomando o homem dito caucasiano como
proximo ao homem grego ¢ o homem africano préximo ao macaco. Em termos
de Etnomatematica, trabalhos como o de Gelsa Knijnik (1996) — que atuou em
comunidades do Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra — revelam
como priticas locais de medicio de terra sdo negligenciadas em espagos fora da
comunidade, como no caso de negociacio de empréstimos rurais com bancos.
Em termos educacionais, podemos nos questionar como uma estrutura escolar
classifica as pessoas por meio de conhecimentos especificos, que nao fazem parte
necessariamente do cotidiano de alunos.

Figura 1: Pdgina de Crania Americana (Morton, 1939)
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MATEMATICAS QUE NAO NOS CONTARAM: DEZ AFIOS DECOLONIAIS

No eixo de saber, podemos nos questionar que matematica ¢ produzida e
assumida na academia. Que elementos do cotidiano siao assumidos? Cores, cheiros
e sons sao frequentemente coadjuvantes. E a promocio e a divulgacdo desse conhe-
cimento como se da? Com um protagonismo da lingua escrita, ainda que exista uma
série de comunidades que utilizam outras formas de transmissao de saber, estas nao
sdo assumidas como veiculos ou midias passiveis de protagonismo na academia. Em
termos de Etnomatematica, Paulus Gerdes apresenta praticas africanas que chama
de matematicas, como os Sona da na¢io Tchokwe (Gerdes, 2010, 1993), em que
historias sdo contadas e desenhadas na areia, assumindo-se sua efemeridade, mas
que, descoladas das tradi¢oes locais, perdem seu sentido. Bill Barton (2008) advoga
que a Matemdtica que temos ¢ uma questao de poder, indicando que, caso outras
sociedades tivessem maior poder de agdo em um cendrio amplo, outra matematica
existiria. Novamente aqui vemos a Matematica e sua educa¢ao como mecanismos de
saber atrelados a um exercicio de poder. Se, por um lado, a Educacdo Matematica e a
Etnomatematica podem ser ferramentas de fratura de uma matriz de colonialidade,
por outro, podem ser instrumentos extremamente eficientes para a colonizagio de
saberes. Em especial, se as tomamos de modo relacional ou funcional, podem ser
dispositivos de captura, o que demanda uma postura critica em seu uso.

Figura 2. Mulher da nagio Tthokwe contando nma historia em uma pritica Sona (Silva, 2022)




EDUCACAO PARA A CIENCIA

No eixo de ser, vemos frequentemente exercicios de desumanizacio e
subalteriza¢ao associados a Matematica, que frequentemente associa o conheci-
mento dessa disciplina e sua dificuldade a uma escala de inteligéncia. Em especial,
¢ preciso destacar que a disciplina Matematica é uma categoria de conhecimento
especifica de uma estrutura disciplinar de uma certa sociedade, que também se
alimenta de uma matriz de colonialidade. A organizacdo de conhecimento de
diferentes culturas se da de diversos modos.

No cixo de cosmogonia, podemos nos perguntar que cosmogonias sio
assumidas como legitimas para a producio de conhecimento. Por muito tempo, se
considerou que a Grécia Antiga era o bergo da Matematica. A Hist6ria da Matema-
tica, até pouco tempo atrds, assumia um mapa histérico que praticamente inclufa
apenas a Grécia Antiga, Europa e algumas contribui¢des arabes, o que felizmente
deu lugar a um mapa que inclui diferentes povos e nagdes (Joseph, 1996). A Etno-
matematica contribuiu muito com uma visdo humanista da Matematica associada
com uma perspectiva cultural (D’Ambrosio, 2002), contudo, ainda assim podemos
nos perguntar se a centralidade da Matematica na produgdo de conhecimento
de algum modo nido opera de modo funcional, como um mecanismo velado de
captura de outros saberes.

Figura 3: Pagina de La Cresta del Pavo (Joseph, 1996, p.49) com um “novo” mapa da
Hist6ria da Matematica
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Uma pausa para pensar: um texto académico (se) de/coloniza?

Artigo ou capitulo de livro: texto, usualmente escrito por meio de um
dispositivo chamado de computador, em um fundo em branco, com uma forma-
tacdo bastante especifica — algumas vezes da Associacio Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT), outras da_Awmserican Psychology Association (APA), como no caso deste livro
—, com seg¢des esperadas, como introdugiorevisiodeliteraturaproblemadepesqui-
saobjetivosmetodologiaresultadosreferéncia.

Pode um texto composto por flores, declamado em poemas, pintado em
tintas, fragranciado?

Que podetes, saberes, seres e cosmogonias um texto introduciorevisiode-
literaturaproblemadepesquisaobjetivosmetodologiaresultadosreferéncia afirma?

Que poderes, saberes, seres e cosmogonias um texto flor-poema-cheiro-
-pintura afirma?

Outra pausa, agora para enlouquecer: neurotizagiao (de)coloniza?

Ja diziam Deleuze & Guattari:

O passeio do esquizofrénico: ¢ um modelo muito melhor que o neurético dei-
tado no diva. Um pouco de ar livre, uma relagio com o exterior. Por exemplo,
o passeio de Lenz reconstituido por Biichner. E algo de muito diferente dos
momentos em que Lenz estd em casa do seu bom pastor que o obriga a tomar
uma posicio social em relacio ao Deus da religido, em relagdo ao pai e a2 mae.
Nas montanhas, pelo contrario, sob a neve, ele esta com outros deuses ou sem
deus nenhum, sem familia, sem pai nem mae, com a natureza. (2004, p.7-8)

Como ser anticolonialista?

Como fissurar uma matriz de colonialidade?

Sera a neurotizagdo um caminho possivel?

Ha outros?

Quanto de neurotizacdo ha em uma analise académica?
Neurotianalisar decoloniza? Coloniza? Ambos?

Que analise?

Como experimentar um movimento de decoloniza¢io?
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Como fissurar experimentando?

Esquizofrenizar é possivel?

Como produzir saidas multiplas em uma matriz de colonialidade?
Que valores e sentidos podem ser produzidos em uma fissura?
Que compromissos assumimos para fissurar?

Como produzir uma politica de nascedouros decoloniais?

Como comprometer-se com uma ética decolonial?

Como afirmar uma estética de vida decolonial?

.. crondpios ... ctonopios ... cronopi@s ... cronopi*s ... cronopies ...
cronopies+...

Eram eles, os cronépios, uns seres verdes e imidos, inspirados na imagi-
nac¢io de Julio Cortazar (2009), que, distraidos, viviam perdendo o que tinham
nos bolsos. Ja nio se viam em um sotaque que os territorializava em uma lingua
por vezes estrangeira. Como cronopios, os incomodava uma masculinidade
latente. Ainda assim, a binaridade de cronopi@s nao funcionava no mundo que
se mostrava em possiveis tons diversos. Um dia, se deram conta que cronopi*s
nio alcangava os ouvidos de amigues que necessitavam de audiodescrigio.
Rebatizados de cronopies e com receio de uma nova territorizalizagio, abriram
suas fronteiras em cronopies+...

Atentos a uma matriz de colonialidade que de alguma forma também os
habita, o Coletivo Cronopies+ tem buscado operar com experimentagdes em
pesquisas que envolvem educagdo e matematica e comunidades em situagio de
vulnerabilidade, negligéncia e resisténcia, assumindo suas poténcias de vida, de
modo a produzir fraturas nessa matriz.

Nesse movimento, fazem-se presentes uma aten¢do a pesquisar-com e
nao sobre, com trabalhos de campo imersivos, perguntas de pesquisa iniciais que
podem se alterar a luz das urgéncias dos grupos com os quais trabalha, didlogos
com saberes de outras cosmovisGes e producdes de escritas que experimentam
outras formas de produzir conhecimento.
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Entendem este processo como um deslocamento, que compde uma mattiz
de colonialidade com matrizes que tentam combaté-la, o que chamam de um
devir-menot, ao tomar o conceito de menor, um conjunto de praticas operativas
em um territorio Maior (Deleuze & Guattari, 1977), que o fissuram a ponto de
produzir outros possiveis, em que Maior e menor nio dizem de uma poténcia
maior ou menot, mas de micropoliticas do desejo (Guattari & Rolnik, 1996).

Nos préximos fragmentos, convido quem 1€ a experimentar algumas dessas
experimentacdes, no sentido de toma-las como fragmentos para, com seus pro-
prios fragmentos de vida, fissurar uma matriz de colonialidade que nos habita.

Exercicios de espacializagdo de um pesquisador-com-quilombolas

Uma comunidade quilombola do Vale do Ribeira, um investigador negro,
mas sem a histéria das lutas quilombolas em sua imediaticidade, mas com as
marcas do preconceito em sua pele. Um canto do mundo, um lugar-outro.
No bolso, uma dentre muitas questoes. Que problemas uma experiéncia de
um lugar-espaco-tempo coloca para a Educa¢do Matematica? Uma pesquisa
se anuncia: Ribeira de Vales: ...e experimentagies e grafias e espacos e quilombolas
e... (Gondim, 2018). Como partilhar um sensivel entre diferentes, mas com
historias que produzem um comum? Com isso, uma aposta: pesquisar-com,
em uma vivéncia-com, ainda que temporalmente limitada. Um texto pode ser
espacializado com fotos produzidas por e com criancas quilombolas?

Com a camera nas maos, inventam-se mundos. Correm escorrendo-se de
si mesmos, produzindo outros. As dificuldades de materializar e mate-
matizar na escrita as gentes que povoam os cantos arrebatam as formas
e as lancam em um lugar-outro, o das a-significancias. No encontro com
imagens, uma escrita de uma dissertacdo produz-se com cantos, produz
pensamento com imagens e imagens com pensamento. Um discurso de
inauguracdo de mundos, de vales, de cantos que, como lugar, é (sempre)
uma eventualidade. Um exercicio de grafar um espaco de trajetérias com
uma experiéncia de esquinar cantos, produzir um lugar-espago-tempo.
(Gondim, 2018, p.19).

Outras perguntas surgem no caminho. Como deslizar significados para
outros espacos? Um texto pode dar vertigem? Como (se) espacializa um texto? E
uma vida? Como se multiplica uma vida em espacializagdes? De que modos uma
matriz de colonialidade habita 0 modo como operamos com o espago?
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Figura 4: Pdginas de Ribeira de Vales: ...e experimentacies ¢ grafias e espagos e quilombolas e...
(Gondim, 2018, p.5-6) e suas vertigens espacializantes
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Entre-la-gamento de linhas de (in)tensdo com um grupo de indigenas
universitarios

Um pesquisador andarilho, com muitas raizes familiares, em muitas fami-
lias do coragdo com as quais viveu. Um colombiano com experiéncia com uma
comunidade indigena Nasa. Um investigador aberto as experiéncias do mundo
comprometido com uma politica indigenista. Da Colémbia ao Brasil, um novo
mundo, problemas ja conhecidos.

Em Indigenas, Cosmovisio ¢ Ensino Superior: [algumas] tensoes (Otjuela Bernal,
2018), uma problematica de pesquisa se anuncia. Que linhas de tensdo podem
ser visibilizadas quando indigenas frequentam o Ensino Superior? Para a mate-
rializagdo, uma escrita-tecido, um entre-la-camento de linhas moveis. Linhas que
caminham. Nesse percurso, uma inten¢ao politica se produz em meio a tensdes
que se lancam para dentro da pesquisa como in-tensdes. Tensoes que se costuram
em (in)tensionamentos intencionados.

Que pode um texto em linhas que caminha? Pode-se caminhar entre linhas?
E entre linguas? Quem se move? O texto (qual?)? Um leitor ou uma leitora? (qual?)?
Em que espago? Com quais limites? Que pode um movimento? Que pode um
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texto que se movimenta? Quanto de coloniza¢dao ha em um movimento de escrita?
E no de leitura? Que podem linhas que se entre-ld-cam e (se) movimentam?

Figura 5: Pdgina de Indigenas, Cosmovisio ¢ Ensino Superior: |algnmas] tensoes
(Orjuela Bernal, 2018, p.87) ¢ o entre-la-camento de linbas de (in)tensio intencionados

Hclmr}a.l\éng

Um jogo de escolhas com um corpo de corpos marcados

Uma escola. Espago de praticas. Espago habitado por corpos. Corpos por
vezes cansados, corpos marcados, corpos traumatizados, corpos que ja se esqueceram
como se opera com o desejo. Corpos possuidos por um aparelho de estado. Corpos
colonizados por um sistema. Como ativar corpos habituados a um aparelho que os
negligencia? Como torcer marcas de tristeza e promover a alegria do movimento?

Em Encontros e fluxos numa escola: educadora matematica em poténcia de criagao, fratura
¢ resisténcia. (Amaris Ruidiaz, 2018), uma possibilidade: um corpo de encontros. Um
corpo que se fortalece na unido. Uma pesquisa que se alimenta com a pergunta
“Que podem corpos que assumem suas marcas e, com elas, produzem um corpo
de encontros?”. Um grupo de professores e professoras que assumem seus corpos
e suas marcas. Uma experiéncia de escrita que aposta nessas marcas, na vida, em
exercicios translinguisticos. Qual é a fronteira da disciplina? E das linguas?

Do exercicio a leitura. Pode quem 1€ produzir seu préprio caminho? Com-
bater uma matriz de colonialidade tem a ver com combater caminhos pré-tracados?
Para isso, uma inspiracdo: o Jogo da Amarelinba, de Cortazar (2009). Pode um jogo
de diferentes caminhos, ndo lineates, em que se assumem expetiéncias e corpos?
Que podem corpos marcados que assumem seus proprios caminhos ao compor
com a experiéncia da escrita com outros corpos marcados?
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Figura 6: Pdgina de Encontros e fluxos numa escola: educadora matemdtica em poténcia de criagdo,
fratura e resisténcia. (Amaris Ruidiazg, 2018, p.9) e seu jogo de escolhas

CORPOREIDADES OPERANTES
v
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SUMARIO

PROLOGO

Um grupo de mulheres pretas que devém-outrem em um siléncio que sangra

Uma mulher colombiana no Brasil lutando por uma vida que seu pais
ndo lhe permite. Em sua bolsa, histérias de sofrimentos de mulheres fortes. Um
encontro com um grupo de mulheres pretas da cidade de Sdo Paulo. O grupo
chama-se InfoPreta e é formado por (de inicio) mulheres afligidas por muitos
preconceitos: de raga, de orientacio sexual, de expressdes de género, de pobreza,
de grupo social negligenciado na sociedade... Uma caracteristica do grupo: todas
com formacio em tecnologias e a auséncia de possibilidades empregaticias. Mais
que isso: poténcia de unido. Mulheres que se unem na poténcia de seu conheci-
mento e no sofrimento do preconceito que vivem.

Um comum: o softimento ¢ a luta da mulher. Que mulher? Como lutar?
Nesse encontro Colombia-Brasil-mulheres, a pesquisa Denzincias e anunciacoes sobre
camadas de vulnerabilidade social e Edncagio Matematica junto a um grupo de mulberes pretxcs
que assumiram empoderar-se por meio da tecnologia (Cortés Suarez, 2020) se materializa
em torno da pergunta “Que acontece com mulheres em condi¢ao de vulnerabi-
lidade social que assumem um empoderamento por meio da tecnologia?”, cujas
respostas se conformam em um texto que n4o pousa, mas corre, voa, toma os ares.
Assume-se como uma viagem, cujo ritmo é dado por quem 1é com um convite
para viajar tomando seu ché preferido.
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No percurso, uma surpresa. Uma mulher preta, lutadora e idealizadora do
grupo, assume uma transi¢ao sexual. Mulheres-pretas-com-homem-preto-trans.
Algum problema nisso? Nio, nunca foi uma questdo de género, mas dos efeitos
do preconceito de uma matriz de colonialidade.

Preto no branco. Branco no preto? Que outras cores colorem o mundo?
Que cores e vozes produzem o mundo? Siléncio produz mundo? Que siléncios?
Siléncio da calma? Siléncio da contemplac¢do? Siléncio da conveniéncia? Siléncio
tem sujeitor Siléncio sangra?

Figura 7: Pdgina de Deniincias e anunciagies sobre camadas de vulnerabilidade social e Edncagao
Matemitica junto a um grupo de mulberes pretxs que assumiram empoderar-se por meio da tecnologia
(Cortés Sudrez, 2020, p.129) e as violéncias do siléncio

epug|s

Perguntas que ndo se calam

Espero, com este texto, produzir fissuras em uma matriz de colonialidade
que nos habita. Sem respostas ou conclusées, proponho perguntas e convido
quem lé a continuar esse movimento de interrogagoes.

Que praticas de/coloniais sao afirmadas na universidade?
Que matematica se presentifica em nossos curticulos?

Como colocar os usos da matematica em evidéncia?
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Que efeitos produz uma politica de defesa da matematica?
Que valor e sentido produz uma matematica?

Que escritas de mundo produz uma matematica?

Que matematicas podem produzir outras escritas de mundo?
Como escrever-com?

Que corpos uma matriz de colonialidade coloniza?

Como se perceber em uma matriz de colonialidade?

Como decolonizar sem produzir outras colonizacoes?

Como se atualiza uma matriz de colonialidade?

Como decolonizar uma matriz de colonialidade?

Operantes
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MATEMATICAS QUE NAO NOS CONTARAM: DEZ AFIOS DECOLONIAIS

DE ONDE O AUTOR FALA:

Alemio de nascimento, brasileiro de ctriagio e
de coracio, tcheco de descendéncia, ja viveu em mais
lugares do que seus dedos ajudariam a contar. Tantas
mudangcas lhe ensinaram o apreco a diversidade e a
necessidade de suspeitar do que se toma (e toma) por
verdades. Tal atitude se mostrou também a época da
universidade, quando iniciou o bacharelado em Mate-
matica e, ao sentir falta da dimensio humana dessa
ciéncia, optou por acompanhar também a modalidade
licenciatura. Em seu mestrado e doutorado, trabalhou

com filosofia da educagdo matematica, antropologia e

etnomatematica. Cada vez mais se viu imerso em discussoes que envolvem relacoes
entre cultura, educacdo, matemitica e relacdes de poder. Durante sua trajet6ria
como pesquisador teve a oportunidade de se envolver com diferentes grupos
culturais, com os quais aprendeu sobre sua posicdo de privilégio e a necessidade
de combater uma matriz de colonialidade que (nos) habita. Para isso, tem se
debrucado em pesquisas com grupos em situa¢io de vulnerabilidade, negligéncia
e resisténcia, tomados em suas poténcias de vida, e politicas de escrita de mundo
junto ao Coletivo Cronopies+.
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E INTERCULTURALIDADE:

CONTRIBUICOES PARA UM
ENSINO DECOLONIAL

Jhemerson da Silva e Neto

Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadnal Panlista
“Tiilio de Mesquita Filho” — UNESP/ Banru

Apna Clédina Rodrignes Gomes

Universidade Federal do Pard — UFPA

Quando o ensino de matematica foi introduzido no Brasil, se destinava a
formacio de militares e engenheiros, na ocasido da criagiao da Academia Real Militar
no Rio de Janeiro, no ano de 1810. Somente 23 anos depois passou a permitir que
nao-militares frequentassem tais cursos, mas ainda assim se constituindo até o ano
de 1876 como uma Escola Militar centralizada no Rio de Janeiro, até a criagdo da
Escola de Minas de Ouro Preto, e posteriormente da Escola Politécnica de Sdo
Paulo, em 1894, cujo objetivo era formar engenheiros para atuar na construgao
de estradas de ferro. (Ziccardi, 2009). Ou seja, o ensino de matematica no Brasil,
durante muito tempo se limitou 2 uma dimensao estritamente técnica e pratica.

A heranca desse tipo de ensino se perpetuou, passando para o periodo
republicano, quando esses mesmos militares e engenheiros, continuam a ensinar
matematica nos primeiros cursos criados para formar professores. Por se tratar
de um ensino focado unicamente no conhecimento matematico em si, o curso
mantinha uma estrutura curricular que considerava a formacio em Bacharelado
em trés anos e ao final desse periodo, realizava-se, em mais um ano, o curso ordi-
nario de Didatica, passando-se assim a conceder aos concluintes os diplomas de
bacharel e licenciado em Matemitica (Brasil. Decreto No.1.190/39).



Trouxemos essa breve mirada no passado para observar algumas caracte-
risticas de nosso tempo presente, e assim buscar compreender porque no Brasil o
ensino de Matematica produz um dos piores indices relacionados aos resultados de
aprendizagem obtidos por estudantes que frequentam a educa¢ao basica. Apesar
de vivermos em uma sociedade altamente desenvolvida, no que diz respeito ao
acesso a informacio e a tecnologia, as epistemologias no campo do ensino da
matematica pouco se alteraram desde o tempo do Brasil-Colonia.

Se no passado, pelo colonialismo se instaurou um projeto elitista com vistas
a homogeneizagdo da sociedade, hoje temos o desafio “da construgido de socie-
dades culturalmente diversificadas e inclusivas” (PNUD, 2004, p. 13). Propésito
reconhecido inclusive pelo Programa das Na¢oes Unidas para o Desenvolvimento
— PNUD, a partir do Relatério do Desenvolvimento Humano - Liberdade Cultu-
ral num Mundo Diversificado — produzido no ano de 2004. Ou seja, precisamos
tragar novas epistemologias, considerando os saberes culturais, produzidos a partir
da realidade dos diversos povos que integram o Brasil, como aqueles de culturas
tradicionais, e que durante muito tempo foram calados e invisibilizados pelo pensa-
mento colonial que ainda influencia os curticulos académicos em pleno século XXI.

Partindo-se desse contexto, o presente capitulo tem como objetivo delinear
reflexdes sobre a no¢io de cultura(s) acerca do debate sobre saberes tradicionais
versus saber cientifico, com base na interculturalidade como possibilidade de
estabelecimento de um didlogo horizontal entre esses saberes no espago universi-
tario, sobretudo nos cursos de formacao de professores que ensinam matematica.
Vale ressaltar que este texto tem como base a disserta¢ao intitulada “Fraturando
fissuras: entre as agdes afirmativas e a presenca de estudantes indigenas no curso
de licenciatura em matematica da Unifesspa/Marabd” (Silva e Neto, 2022).

Culturas. No plural!

Corroborando o pensamento de Veiga-Neto (2003), considera-se que trazer
a tona elementos novos, no que se refere as relagdes entre cultura e educagio, é
sempre uma tarefa desafiadora, visto que sao conceitos demasiadamente complexos
e que estao sujeitos a diferentes significacoes e ressignificacdes ao longo da histéria.
Desse modo, a relagdo entre cultura e Matematica também ndo podetia se constituir
em moldes distintos, dado que ambos os conceitos dizem respeito a formas de
se conhecer, aprender e lidar com o mundo em que se vive (D’Ambrosio, 2019).

Consideramos tais reflexdes importantes quando nos referimos a politicas
afirmativas para estudantes indigenas que ingressam em cursos de formacio de
professores e professoras que ensinam matematica, pois é necessario estar disposto
a ocupar um lugar outro para as reflexdes, aceitando-se afetar-se e desestabilizar-se
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(Favreet-Saada, 2005), sobretudo no que tange a Educagido Matematica, historica-
mente constituida por um saber hegemonico e que dificulta a entrada de outros saberes.

As questdes culturais vém permeando diversas esferas da sociedade (poli-
tica, educacional, economica, social etc.), sempre sob a égide dos mais diferentes
significados dados a tal conceito. Todavia, conforme Veiga-Neto (2003), a cen-
tralidade dada a cultura nio implica obrigatoriamente em compreendé-la como
uma dimensdo epistemoldgica mais elevada em relagdo as demais, mas sim em
entendé-la como uma esfera que perpassa todos os elementos que vém do social.
Em outras palavras, a no¢ao de cultura é fundamental nao porque ocupe um lugar
central, ou porque seja uma entidade superior e unica. O conceito de cultura é
essencial pelo fato de atravessar todas as esferas daquilo que ocorre em nossas
vidas, bem como pelo modo que representamos tais acontecimentos (Hall, 1997).

Segundo Hall (1997), a centralidade dada a cultura na modernidade tardia
perpassa por dois aspectos, a saber: substantivo, que diz respeito ao local que a
cultura ocupa no bojo das relagdes culturais na sociedade em diversos tempos
histéricos; e epistemoldgico, que se refere ao sfatus da cultura em relacdo as dis-
cussoOes sobre o modo como ela € utilizada para ressignificar a nossa percepg¢ao e
formas de perceber o mundo.

Ainda, segundo o mesmo autor, a dinamica cultural tem se constituido
como fundamental nos processos de mudanc¢a em diversas esferas (social, politica,
economica etc.) na chamada modernidade tardia:

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais dindmicos
- ¢ mais imprevisiveis - da mudanca histérica no novo milénio. Nao deve
nos surpreender, entdo, que as lutas pelo poder sejam, crescentemente,
simbdlicas e discutsivas, ao invés de tomar, simplesmente, uma forma
fisica e compulsiva, e que as proprias politicas assumam progressivamente
a feicdo de uma “politica cultural” (Hall, 1997, p. 20).

Nesse contexto, salienta-se que o efeito da cultura na organizagio das
estruturas sociais e materiais tem como resultado uma verdadeira “revolucao cul-
tural”, que impacta ndo somente esferas de ordem social, tais como os processos
de globalizacio e revoluc¢io tecnolégica, mas que também reverbera na dimensio
local da vida cotidiana (Hall, 1997).

Assim, considera-se que a cultura se constitui enquanto um conceito
polissémico, que estd sempre em construcao, passando por inimeros processos
de significacio e ressignificacdo ao longo da histéria. Partindo-se dessa légica,
compreende-se que, embora nio se tenha uma defini¢ao precisa sobre o termo
“cultura”, se faz importante apresentar algumas defini¢Ges.
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O conceito de cultura tem sido muito discutido ao longo das ultimas déca-
das por inimeras areas do conhecimento, sobretudo nas ciéncias humanas, que
por meio dos estudos do/no campo da antropologia tiveram uma ampliacio de
sua conceptualizacdo. Nao obstante, a despeito de tal ampliacio, torna-se tarefa
impossivel definir a no¢do de cultura, uma vez que a gama de defini¢oes nio ¢é
consensual, embora os conceitos ja tenham ultrapassado cento e sessenta defini-
¢oes (Marconi; Presotto, 2010).

Para alguns, cultura é comportamento aprendido; para outros, nao é com-
portamento, mas abstra¢io do comportamento; e para um terceiro grupo,
a cultura consiste idéias. H4 os que consideram como cultura apenas os
objetos imateriais, enquanto outros, ao contrario, aquilo que se refere ao
imaterial. Também encontram-se estudiosos que entendem por cultura tanto
as coisas materiais quanto as nao materiais (Marconi; Presotto, 2010, p. 22).

Embora haja diversos dissensos no que tange a sua defini¢do, nota-se que a
nogio de cultura atravessa e ¢ atravessada por muitos campos do conhecimento que
vio desde a antropologia, perpassando por areas como sociologia, educacio até a mate-
matica, tendo inimeras contribuicGes e problematiza¢oes de ordem multidisciplinar.

Segundo Rocha (1988), o primeiro conceito de cultura — e talvez o mais
conhecido até hoje — foi cunhado por Edward Burnett Tylor (1832-1917), ainda
no século XIX, no livro de sua autoria intitulado .4 Origenz das Culturas, que define
cultura como “todo complexo que inclui conhecimento, crenga, arte, leis, moral,
costumes e quaisquer outras capacidades e habitos adquitidos pelo homem enquanto
membro da sociedade” (apud Rocha, 1988, p. 13).

Essa nocio classica de cultura foi adotada por uma corrente de pensa-
mento da antropologia chamada evolucionismo, a qual surgiu na tentativa de
consolidar a antropologia enquanto ciéncia, ao passo que buscava um novo
modelo explicativo sobre a diferenga entre o “eu” e o “outro”. Evolucio, nesse
contexto, refere-se ao sentido mais amplo do termo, isto ¢, ao percurso evolutivo
de uma determinada unidade, no qual uma coisa se transforma em outra e assim
sucessivamente (Rocha, 1988).

O evolucionismo (ou evolucionismo cultural) segue uma linearidade temporal,
caracteristica bastante ligada ao positivismo. De acordo com a logica evolucionista,
os pesquisadores alocavam as diversas civilizacGes em um mesmo marco temporal
de criagio, no intuito de comensurar os estigios de evolu¢io das sociedades ao
redor do mundo, indo do estigio “primitivo” ao “civilizado” (Rocha, 1988).

Entretanto, na perspectiva evolucionista, o conceito canénico de cultura
adotado por meio de Tylor, parte, sobretudo, de uma perspectiva euro e etnocéntrica,
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que possui uma série de objetos identificaveis, com certo grau de importancia na
cultura hegemonica, e que pelo fato de ser cunhado por esta, seriam universais.

Sobre tal perspectiva, tomamos Quijano (2007), que afirma que a propria
nog¢io — etnocéntrica — de Europa engendra-se numa dualidade histérica (j alinhada
a nogdo de modernidade e sua intrinseca relagio com a colonialidade): Europa e
nao-Europa (Quijano, 2007).

Tal centralidade na perspectiva etnocéntrica e hierarquica sobre a nogéo de
cultura foi o que justificou e legitimou os processos de dominacio e colonizagao,
especialmente no que diz respeito aos povos indigenas e africanos, e que ainda
hoje permeiam por meio de processos de colonialidade do pensamento, da(s)
subjetividade(s) e da(s) hist6ria(s). Assim, a invasao da América e do continente
Africano partiram sempre dessa premissa.

No que concerne ao “encontro” de culturas, D’Ambrosio (2019) aponta
que tal acdo, em algumas situacGes, se constitui a partir da primazia de uma sobre
a outra. Em outros casos, da substituicio de um determinado tipo de organiza-
¢do cultural sobre o outro. Um exemplo disso foram os processos de invasio das
Américas, nos quais a cultura euro/nortecéntrica eliminou milhares de sociedades
indigenas, bem como os seus sistemas de explicagdes do mundo, logo, suas culturas.

Para Krenak (2019), embora hoje os povos indigenas busquem adiar o
fim dos seus mundos nos dias atuais, diversas sociedades tiveram os fins de seus
mundos decretados ja na época dos intensos processos de invasiao e genocidio.
Com eles, foram embora varias formas de se entender os seus mundos e o préprio
mundo em que vivemos.

Nessa logica, embora a aproximacio entre grupos de culturas distintas possa
se dar por meio de termos mais amistosos, tal “contato”, muitas vezes constitui-se
por meio de certa ambivaléncia, podendo “acontecer com a finalidade de trocas
culturais e crescimento de ambos os grupos ou pode acontecer pela intencio de
um grupo dominar o outro e tornar-se hegemonico” (Silva, 2019, p. 34).

Nesse contexto, por muito tempo se concebeu a cultura a partir de um
enfoque monocultural, como se fosse uma série de elementos daquilo “que a
humanidade havia produzido de melhor — fosse em termos materiais, artisticos,
filosoficos, cientificos, literario ete. Unica porque se referia aquilo que de melhor
havia sido produzido; universal porque se referia a humanidade, um conceito
totalizante, sem exterioridade” (Veiga-Neto, 2003, p. 7).

Tal universalidade concedida a cultura hegemonica/eurocéntrica reverbera
ainda hoje na construcio e validagio de conhecimentos. Um exemplo disso se da
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no campo da matemdtica, mais especificamente no ambito da educagao matema-
tica, que embora hoje tenha perspectivas que abordem de maneira significativa a
dimensao cultural (Etnomatematica, Educacio Matematica Critica, Modelagem
Matematica), o que prevalece ainda é o conhecimento matematico validado no
bojo da légica ocidental, desconsiderando as diversas outras formas de lidar com
tal conhecimento.

Contrapondo-se a l6gica evolucionista — positivista e universalizante —, Franz
Boas (1858-1942) iniciou trabalhos no campo da antropologia que buscaram estudar
as diversas culturas em suas particularidades. Seu trabalho ficou conhecido sob a
nomenclatura de relativismo cultural, influenciando diversos estudos e pesquisas
desse cunho ao redor do mundo por meio de seus trabalhos seminais, inclusive no
Brasil, por meio do livto Casa Grande & Senzala, de Gilberto Freyre (1900-1987),
uma das obras classicas da antropologia brasileira (Rocha, 1988).

Para D’Ambrosio (2019), a nogao de cultura perpassa, dentre outras dimen-
soes, pelas relacdes sociais cotidianas em diferentes ambitos tais como familia,
comunidades, profissOes etc., 0s quais tém os seus saberes (teorias) e fazeres (pra-
ticas), regidos, sobretudo pelo ezo (ambiente cultural, social, natural e imaginario).

Ao reconhecer que os individuos de uma nacdo, de uma comunidade, de
um grupo compartilham seus conhecimentos, tais como a linguagem, os
sistemas de explicaces, os mitos e cultos, a culinaria, e os costumes, e tém
seus comportamentos compatibilizados e subordinados a sistemas de valo-
res acordados pelo grupo, dizemos que esses individuos pertencem a uma
cultura. No compartilhar conhecimento e compatibilizar comportamento
estdo sintetizadas as caracteristicas de uma cultura. Assim falamos de cultura
da familia, da tribo, da comunidade, da agremiacdo, da profissdo, da nacido

(D’Ambrosio, 2019, p. 20).

Nessa otica, é imprescindivel compreender a cultura enquanto processo
dinamico, ndo como um conceito fixo e imutavel, pois a medida em que vao
ocorrendo interagdes sociais, ou inter-societarias, surgem novos saberes e fazeres,
regidos pelo processo de dinamica cultural (D’ambrosio, 2019).

Na presente pesquisa, compreende-se o conceito de cultura a partir da
nogao semiodtica defendida por Geertz (1973). Para este autor, tal noc¢do implica
em um pensamento antropolégico a partir de uma ciéncia interpretativa, que
busque significados, ndo como ciéncia experimental na procura de leis, tal como
fora pensada essa questio na antropologia classica.

Morgado (2014, p. 3) destaca que para Geertz, a nogao de cultura diz respeito
a “propria condi¢do de existéncia dos seres humanos, produto das a¢oes por um
processo continuo, através do qual, os individuos dao sentido a suas a¢des. Ela
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ocorre na media¢io das relagdes dos individuos entre si, na producio de sentidos
e significados”. Nessa perspectiva, o conceito semiético de cultura possibilita
uma maior compreensao das metamorfoses que vém acontecendo no contexto da
p6s-modernidade (Idem).

No que tange a Educa¢do Matematica, a nogao de cultura se faz demasia-
damente importante, seja para entender os modos, artes e técnicas utilizadas para
compreender o mundo social, cultural e imaginario (como na Etnomatematica),
seja na criacdo de possibilidades educacionais junto a grupos historicamente
marginalizados, com vistas a valorizacio de suas culturas, criacdo de espagos para
reflexio e problematizacio, visando a vivéncia integral da democracia.

Um breve paréntese: saber tradicional versus saber cientifico (fincando estacas)

No intuito de posicionar-se acerca das nog¢des de saber e conbecimento, no
presente trabalho, utiliza-se ambos os termos compreendendo-os como/enquanto
sin6nimos, pois partindo-se de um dialogo intercultural e interepistémico, o pro-
cesso de inter-relacdo desses sabetres/conhecimentos (tradicionais e cientificos)
ndo constitui-se por meio do estabelecimento de uma hierarquia.

Entretanto, o que se nota nessa situagdao é que os processos de coloniali-
dade, mais especificamente, a colonialidade do conhecimento, trata de invalidar/
invisibilizar/silenciar um conhecimento em detrimento de outro. Em outras pala-
vras, “a colonialidade do conhecimento tem a ver com o papel da epistemologia
e os aspectos gerais da produgdo do conhecimento e a reprodugio de regimes de
pensamento colonial” (Maldonado-Torres, 2009, p. 128, traducao nossa). Assim,
tal producdo e validagdo de conhecimentos perpassa pela légica eurocéntrica,
produzindo linhas abissais que impossibilitam a coexisténcia desses saberes de
um mesmo lado da linha (Santos, 2009).

Dessa forma, no sentido de fazer uma (de)marcagio entre saberes tradicio-
nais e saberes cientificos — entendendo a nocao de saber e conhecimento enquanto
sindénimos —, nesta pesquisa, corrobora-se a perspectiva adotada por Cunha (2007).
Segundo essa antropdloga, as diferencas, ou melhor, a incomensurabilidade entre
esses dois saberes reside em uma l6gica para além dos resultados de cada um deles.
A priori, pode-se se pensar que essa incomensurabilidade reside no fato de que
um conhecimento constréi avides, foguetes, leva o homem a lua, ao passo que o
outro, ndo. Entretanto, a génese de tal incomensurabilidade vai além dessa questio.

Cunha (2007) faz uma analogia de que os conhecimentos tradicionais estio para
o conhecimento cientifico tal como uma religiao local esta para as religides universais.
Segundo a autora, o conhecimento — dito — cientifico se constitui enquanto afirmagao.
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Uma outra questio importante colocada por Cunha (2007) é saber se o
processo de comparacdo entre esses dois saberes se da por meio de unidades
comparaveis entre si, postas no processo. Para a pesquisadora, em grande medida,
sim, uma vez que ambos sio modelos para compreender e agir no mundo, bem
como sio processos que estdo sempre se (re)fazendo.

Nio obstante, para o senso comum, a questio destoa dessa perspectiva:

E curioso que o senso comum no as veja assim. Para o senso comum, o
conhecimento tradicional é um tesouro no sentido literal da palavra, um
conjunto acabado que se deve preservar, um acervo fechado transmitido
por antepassados e a que nao vem ao caso acrescentar nada. Nada mais
equivocado. [...]| O conhecimento tradicional reside tanto ou mais nos seus
processos de investigacio quanto nos acervos ja prontos transmitidos
pelas geracGes anteriores. Processos. Modos de fazer. Outros protocolos.
(Cunha, 2007, p. 78).

Embora os conhecimentos tradicionais tenham essas semelhancas gené-
ricas entre si, hd também diferencas marcantes no que tange aos seus regimes,
visto que “ha pelo menos tantos regimes de conhecimento tradicional quanto
existem de povos” (Cunha, 2007, p. 78). Desse modo, ao utilizarmos a expressao
“conhecimento tradicional” na presente pesquisa — embora homogeneize uma
gama de conhecimentos — temos a intenc¢do de contrap6-lo ao conhecimento
cientifico, uma vez que “enquanto existe, por hip6tese, um regime unico para
o conhecimento cientifico, ha uma legiao de regimes de saberes tradicionais”
(Cunha, 2007, p. 79).

No que tange a distingdo entre saberes tradicionais e cientificos, Cunha
(2007) faz diversos questionamentos que, se percebidos por meio do olhar da
sociedade contemporinea — e dita moderna — ja fazem a separagao entre esses dois
conhecimentos, a saber: “o que vem a ser [...] ‘conhecimento’ ou ‘saber’? Em que
campo se enquadra? Quais sdo suas subespécies, seus ramos, suas especialidades?
E como se produz? A quem ¢ atribuido? Como ¢ validado? Como circula? Como
se transmite? Que direitos ou deveres gera?” (Cunha, 2007, p. 79).

Assim, seriam poucas as semelhancas dos processos em que se constituem
os conhecimentos tradicionais e os conhecimentos cientificos, sobretudo pelo fato
deste ultimo ser o saber hegemonico que permeia as diversas esferas da sociedade
(Cunha, 2007). Até mesmo a linguagem envolta do termo “ciéncia” corrobora tal
hierarquizagdo, uma vez que quando utilizamos tal conceito, estamos nos refe-
rindo simplesmente a ciéncia ocidental, aquilo que — “de fato” é “ciéncia”. Caso
desejemos nos referir 2 uma ciéncia tradicional, percebe-se que ¢ necessatio o

acréscimo do adjetivo (“tradicional”).
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Para Santos (20006), o conhecimento cientifico s6 percebe os conhecimentos
tradicionais quando estes passam a ter um valor de mercado, isto é, quando se
alinha a uma légica utilitarista.

[...] O conhecimento tradicional passa, entdo, a ser um instrumento para uma
operacio de apropriacio que, através da traducdo de um tipo de conheci-
mento em outro, transfere um poder das mios da comunidade indigena para
a comunidade cientifica e para o capital que ela esta cada vez mais disposta a
servir. E aqui cabe lembrar que a tecnociéncia e o capital, em alianca, véem
na traducio do conhecimento tradicional e moderno em conhecimento
informacional uma étima oportunidade de negécio (Santos, 2000, p. 2).

Nesse aspecto, entra em cena o regime de propriedade intelectual, o qual ndo
tem a finalidade de salvaguardar o conhecimento tradicional, visto que se engendra
a partir da logica central do capital — o mercado (Santos, 20006). Desse modo, a
entrada dos conhecimentos dos povos tradicionais indigenas nas configuracoes do
mercado se faz muito perigosa, uma vez que tal l6gica ndo ¢ deles, nem para eles.

Pelo contratio. Ao inserirem-se nesse “jogo”, nao vao somente entregar seus
conhecimentos, “como ainda podem ser usados para fazer brilhar a imagem das
empresas nas suas campanhas de publicidade, conferindo-lhes o aval politicamente
correto de ‘amiga’ dos indios” (Santos, 2006, p. 2). Em outras palavras, nio seria
exagero algum dizer que “o ‘selo de origem indigena’ vem agora acompanhado
de um ‘selo cientifico™ (Lima, 2016, p. 101).

Santos (2006) estabelece um grande dilema no que diz respeito aos conheci-
mentos tradicionais: se por um lado a existéncia da propriedade intelectual sugere
que os conhecimentos tradicionais tenham que responder a sua légica, tendo que
adaptar-se aquele sistema, transformando os saberes tradicionais em mercadoria;
por outro, o autor aponta que os conhecimentos tradicionais so seriam reconheci-
dos no bojo da sociedade contemporinea se tivesse a validagdo do conhecimento
cientifico nao somente como/enquanto mercadotia, mas como importante para
os povos tradicionais (indigenas e nio indigenas) e para toda a humanidade.

Todavia,

[...] E muito dificil que os cientistas sejam capazes de reconhecer esse valor. Eles
sdo limitados demais, estreitos demais, e por mais contemporaneos que sejam,
atrasados demais para perceber que o valor do conhecimento nio estd na novidade,
mas na relagao positiva entre 0 NOvo e o antigo — até porque o que vem depois
s6 pode vir depois do que veio antes e, portanto, com ele (Santos, 20006, p. 3).

Tal dificuldade em reconhecer a importancia dos conhecimentos tradicionais,
¢ proveniente, sobretudo, da colonialidade do saber, a qual nos mostra que para
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além da heranca colonial de desigualdades e injusticas sociais e raciais oriundas do
“colonialismo e do imperialismo, [...] ha um legado epistemologico do eurocen-
trismo que nos impede de compreender o mundo a partir do préprio mundo em
que vivemos e das epistemes que lhes sao proprias” (Porto-Gongalves, 2005, p. 3).

Espacos de fronteiras, (res)significagio e (re)afirmacgio de identidade(s)

A nocio de identidade(s) em muito esta relacionada 2 uma polissemia no
que se refere a sua conceptualizagdo. Tal nocio é langada mio em diversas esferas
da vida em sociedade (social, politica, cultural, em questoes de género, sexualidade,
religido etc.). Ela sempre se refere a experiéncia individual ou coletiva, o que a
faz ser objeto de pesquisa tanto da psicologia, quanto das ciéncias sociais. Desse
modo, o carater do conceito de identidade faz com que o sujeito possa acumular
diversas identidades ao longo da sua vida (profissional, étnica, género, religido etc.).
Tal multiplicidade do carater identitario pode ser entendido como um fenémeno
da pés-modernidade (Nogueira, 2009).

No caso dos povos indigenas, por muito tempo a denominagio “indio”
esteve rodeada de uma carga pejorativa, como resultado dos processos historicos
de colonizacio, genocidio e subalternizacio dessas populacoes. Outros partiam de
uma visdao romantizada do “indio” como o “bom selvagem”, muito influenciada,
em parte pelo olhar eurocéntrico para as populagoes indigenas da América.

No caso brasileiro, esse paradigma comec¢a a mudar significativamente a
partir dos anos de 1970, a partir da organizacao dos movimentos indigenas, que
consideraram importante manter o termo, pois

[...] era importante manter, aceitar e promover a denominacio genérica
de indio ou indigena, como uma identidade que une, articula, visibiliza e
fortalece todos os povos origindrios do atual territério brasileiro e, princi-
palmente, para demarcar a fronteira étnica e identitaria entre eles, enquanto
habitantes nativos e originarios dessas terras, e aqueles com procedéncia de
outros continentes, como os europeus, os africanos e os asiaticos (Luciano,

2006, p. 30).

Dessa forma, o tom negativo antes atribuido a no¢ao de “indio” foi res-
significado de um modo positivo no processo de afirmagido identitiria dessas
populag¢des, o que nio quer dizer que os povos indigenas sejam homogéneos, mas
sim que as lutas por direitos coletivos e autonomia so elementos em comum para
tais atores sociais. Cada sociedade indigena ¢é Unica, tem suas préprias formas de
organizagao social, cultural, econémica, cosmologica etc., isto é, diversas formas
de ser e estar no mundo (Luciano, 2000).
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Em certa medida, a identidade dos povos indigenas estd vinculada a nogao
de territorialidade dos grupos — mas nio somente isso. Little (2004) destaca que
diversidade sociocultural que constitui o Brasil segue vinculada a uma diversidade
fundiaria que se refere ndo somente aos povos indigenas. Nesse aspecto, essa
gama de grupos “costuma ser agrupado sob diversas categorias — ‘populacSes’,
‘comunidades’, ‘povos’, ‘sociedades’, ‘culturas’ - cada uma das quais tende a ser
acompanhada por um dos seguintes adjetivos: ‘tradicionais’, ‘autdctones’, ‘rurais’,
‘locais’, ‘residentes’ [nas areas protegidas|” (Little, 2004, p. 251).

Entretanto, para o autot, quaisquer uma dessas jun¢oes é demasiadamente
problematica, em virtude da amplitude e a prépria diversidade que os abarcam.
Sob o enfoque de um olhar etnografico para tal questdo, as distingdes entre os

>
povos indigenas, quilombolas, caicaras, ribeirinhos e tantos outros grupos enqua-
drados na categoria de “tradicional” ja seriam suficientes para ndo os juntar em
um mesmo bojo.

Dentro da l6gica marxista, o conceito de “culturas tradicionais” estd ligado
aos processos de producdo anteriores aos modos de produgio capitalista, especi-
ficos de sociedades em que a atividade laboral ainda nio era compreendida como
mercadoria. Muito embora ja existisse certa dependéncia do mercado, essa nao
era fator preponderante em tal relagio.

Nessa 6tica, as “culturas tradicionais”, apesar de desenvolverem formas
especificas de manejo dos recursos naturais, ndo visam lucro com tais atividades,
mas formas de reprodugio cultural e significagdes acerca da relagdo com o ambiente
biofisico a partir do respeito. Em outras palavras, a distingdo entre esta e as cul-
turas baseadas nos modos de producio capitalista se da por nao considerarem a
fauna e a flora como mercadorias, bem como a for¢a de trabalho (Diegues, 1999).

De acordo com Diegues (1999), ha um entendimento geral acerca do termo
“populacio indigena” que exprime um certo sentido relacionado a “etnia”, isto
¢, “povos que guardam uma continuidade historica e cultural desde antes da con-
quista europeia da América” (Diegues, 1999, p. 16). Nesse contexto, torna-se mais
perceptivel a distingdo entre populagbes indigenas e nio-indigenas tendo como
elemento balizador o conceito de etnia e a continuidade sociohistorica e cultural
de tal populacio, o que difere demasiadamente da chamada sociedade envolvente.

Os chamados povos tribais, ou poves natives aptresentam como caractetisticas:
ligacdo ativa de tais sujeitos com seus territorios ancestrais; identifica¢do de si
proprios e pelos “outros” enquanto grupos culturais diferenciados; lingua propria,

iferente da nacional; constituicao de politicas especificas a tais atores sociais;
diferente d ional tituicdo de politi ifi tais ator iai
modos e sistemas de producao direcionados a subsisténcia (Diegues, 1999).
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Dentro de um contexto sociopolitico das popula¢des tradicionais — indi-
genas e nio indigenas — essa caracteriza¢io identitaria tem possibilitado que tais
sujeitos tenham relagdo com o Estado de maneira mais “legitima”, no sentido de
facilitar o processo de reivindicacio de direitos culturais e territoriais especificos

(Diegues, 1999)

Entretanto, embora essa “caracterizacio identitaria” possibilite e promova
uma relagdo que facilita os processos de negociagio com o Estado, a contrapartida
¢ que tal caracterizacio dificulta processos de mudancas socioculturais futuras
“inviabilizando seu devir como sociedades e culturas diferenciadas com direitos
especificos” (Diegues, 1999, p. 23).

Nessa logica, nota-se que a nogdo de “tradicional” que continua sendo
difundida tem bases nos critérios ocidentais de uma antropologia que ja nio ¢é
adequada, apresentando os povos indigenas a partir de uma nocio estatica de
identidade e cultura. “A mudanca cultural, a recriacdo da tradicio, s6 é aceita em
relacdo a corrente civilizatoria ocidental. Quando ocorre com outras sociedades,
aparece sob o signo de sua nio legitimidade identitaria” (Diegues, 1999, p. 23).

Nesse contexto, o dilema identitario dos povos indigenas dispde-se da
seguinte forma:

[...] se continuam “auténticos” sdao vistos (com simpatia ou nao) como
“selvagens”, sem condi¢cdes de autodeterminagio. Se incorporam em sua
constelagdo cultural elementos da modernidade, passam a perder legitimidade
como indios e seus direitos passam a ser contestados. [...| Um dos critérios
mais importantes para a definicdo de culturas ou populagSes tradicionais,
além do modo de vida, ¢, sem ddvida, o reconhecer-se como pertencente
aquele grupo social particular (Diegues, 1999, p. 24).

Contrapondo-se a essa concepcio, Little (2004, p. 283) aponta a nog¢ao de
“tradicional” cunhada por Marshall Sahlins, enfatizando que “as tradi¢des culturais
se mantém e se atualizam mediante uma dindmica de constante transformacio”.
Desse modo, no contexto dos povos indigenas, o passado ¢ presentificado por
meio dos movimentos identitarios, isto €, a subjetividade da(s) identidade(s) indi-
gena(s) de hoje é construida por meio do passado, estabelecendo uma estreita
relacio com o territotio.

No que tange a producdo da(s) identidade(s), Woodward (2014), aponta
algumas questoes pertinentes sobre esse aspecto, a saber: o carater essencialista
muitas vezes atribuido as questdes identitarias; em determinados momentos as
reivindicagoes em torno da identidade baseiam-se na natureza (identidade étnica,
“raga” etc.), ou se prende a questoes essencialistas sobre a historia e o passado,
na qual a histéria vai se constituindo por meio de um carater de imutabilidade;
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a identidade enquanto um elemento relacional, o qual necessita de uma warcagao
simbolica a outras identidades; as condi¢Ges sociais e materiais nas quais a iden-
tidade estd vinculada; os aspectos sociais e simbdlicos em torno da construgao
e manutencdo da identidade; os sistemas classificatorios, os quais apresentam,
pelo menos dois grupos de oposicio (“nds e eles”); os processos de marcagio e
ocultacdo das identidades; as negocia¢oes em torno dela; e o cariter subjetivo na
tomada de posi¢do acerca da identidade (seu carater psiquico).

No campo da antropologia, o fenémeno da identidade ¢ comumente estu-
dado por meio da etnicidade, a qual se divide, em linhas gerais, em duas faces:
a primeira diz respeito as relagdes entre grupos socioculturais minoritirios e a
sociedade envolvente, na qual predominam os seus valores e crengas a partir do
Estado-nacdo; a segunda aborda a relagdao entre grupos socioculturais distintos,
mas que operam em espagos sociais comuns (Nogueira, 2009).

Para Barth (2000), a expressdao “grupo étnico” é compreendida como uma
populagio que:

Em grande medida se autoperpetua do ponto de vista biologico; compartilha
valores culturais fundamentais, realizados de modo patentemente unitario
em determinadas formas culturais; constitui um campo de comunicac¢io e
interacdo; tem um conjunto de membros que se identificam e sdo identifica-
dos por outros, como constituindo uma categoria que pode ser distinguida
de outras categorias da mesma ordem. (Barth, 2000, p. 27).

Nos debates sobre etnicidade, segundo Poutignat e Streiff-Fenart (2011), a
introducio da nogao de fronteiras étnicas, constituida por Fredrik Barth, representou
uma virada no que tange a compreensio de fenémenos ligados a etnicidade, uma
vez que ela é quem da sentido a ideia de grupo étnico, pois determina o processo
de (de)marcacio entre os membros e os ndo-membros, os incluidos e os excluidos.

Dito de outro modo, as identidades étnicas s6 podem se movimentar tendo
como parametro a(s) alteridade(s), as quais se constituem a partir da dicotomia
néds/eles, seja em contato ou confrontacio, seja por contraste (Poutignat; Streif-
f-Fenart, 2011).

Desse modo, o eixo central do conceito de fronteiras étnicas consiste na
demarcacdo que define o grupo e ndo nos objetos culturais que ele abrange, ou
seja, sAo as fronteiras sociais que merecem a nossa atengdo (Barth, 2000). Por
exemplo, “se um grupo conserva sua identidade quando os membros interagem
com outros, isso implica critérios para determinar a pertenca e meios para tornar
manifestas a pertenca e a exclusao” (Barth, 2000, p. 195).

Outrossim, o autor considera que essa no¢do de grupos étnicos ndo se
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distancia demasiadamente do conjunto de conceitos comumente langados para a
definicao da ideia de raga. Para Barth (2000), a caracterizacio da ideia de grupo
étnico supracitada (ponto de vista biol6gico, partilha de valores culturais, identi-
ficacdo e heteroidentificacdo) se aproxima de muitos de alguns contextos etno-
graficos empiricos. Entretanto, o autor questiona alguns aspectos dessa definicao.
Sua oposic¢ao se da devido ao fato de que, do modo como esta configurada, essa
nocao de etnia impossibilita a compreensio acerca dos grupos étnicos e os lugares
que tais sujeitos ocupam no bojo da sociedade (Barth, 2000).

Segundo Barth (2000), a controvérsia dessa perspectiva de grupo étnico
esta na pressuposicio de que o processo de manutencdo das fronteiras entre os
grupos nio ¢ conflituosa, e que isso acontece em decorréncia do afastamento que
tais caracteristicas implicam: diferenca de raca e cultura, abstragio social, barreiras
impostas pela lingua etc.

Desse modo, (de)limita-se o conjunto de aspectos que utilizamos para tra-
duzir a realidade cultural. “Somos levados a imaginar cada grupo desenvolvendo
sua forma cultural e social em isolamento relativo, respondendo principalmente
a fatores ecolégicos locais, através de uma histéria de adaptagdo por invengio e
empréstimos seletivos” (Barth, 2000, p. 28). Nesse sentido, esse processo implicou
na producio de um mundo com grupos totalmente separados, em que cada qual
desenvolve sua cultura e sociedade de modo afastado uns dos outros, como se
vivéssemos em ilhas remotamente distantes umas das outras.

Assim, ao se pensar no¢io de grupos étnicos nessa perspectiva, podemos
pensar tal fenémeno —isto ¢, a classificacdo dos grupos em funcio de sua origem
e a desconsideracdao do estabelecimento de didlogo intersocietario horizontal e
respeitoso — a partir de sua estreita relacio com os processos de colonialismo ao
longo do século XVI nas Américas por meio do sistema-mundo-moderno-co-
lonial-racial, constituido pela propria colonialidade, a etnicidade e a ideia de raga
(Quijano; Wallerstein, 1992). Essa ideia de raga, segundo Quijano (2009, p. 43),
“é, seguramente o mais eficaz instrumento de dominagdo social inventado nos
ultimos 500 anos”.

Para Mignolo (2017), os processos envolvidos em torno da identidade tém
na dimensdo da alteridade uma questido que esta relacionada diretamente com
os processos de colonizagdo e subalterniza¢do das populagdes historicamente
marginalizadas (povos africanos, indigenas, povos do oriente, mulheres, pessoas
LGBTI+ etc.), sobretudo no que tange ao racismo moderno/colonial. Para ele, a
légica do racismo possui duas dimensdes (ontolégica e epistémica), na qual ambas
hierarquizam como inferiores tudo aquilo que ndo pertence ao dominio europeu
(Mignolo, 2017).
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No que diz respeito a identidade na dimensio da alteridade, Mignolo (2017)
apresenta uma perspectiva de tal no¢io a partir de duas dimensoes: o anthropos (o
“outro” — o indigena, o afticano, a mulher etc.) e o humanitas (o “eu” — o europeu/
colonizador), assinalando que o “outro” foi construido discursivamente pelo
“mesmo”, em um processo ontolégico de autoconstrucio, de modo a subjugar
esse “outro”. Segundo o autor:

O “outro”, entretanto, nio existe ontologicamente. E uma inven¢do
discursiva. Quem inventou o “outro” sendo o “mesmo” no processo de
construir-se a si mesmor Tal inven¢io ¢é o resultado de um enunciado. Um
enunciado que nio nomeia uma entidade existente, mas que a inventa.
O enunciado necessita um (agente) enunciador ¢ uma institui¢do (ndo é
qualquer um que pode inventar o anthropos); mas para impor o anthropos
como “o outro” no imagindrio coletivo ¢ necessario estar em posi¢io de
gerenciar o discurso (verbal ou visual) pelo qual se nomeia e se descreve
uma entidade (o anthropos ou “o outro”), e conseguir fazer crer que esta
existe. Hoje a categoria de anthropos (““o outro”) vulnera a vida de homens
e mulheres de cor, gays e Iésbicas, gentes e linguas do mundo nao-europeu
e ndo-estadunidense (Mignolo, 2017, p. 18).

Nessa logica, essa relagdo assimétrica entre as alteridades (bumanitas e
anthropos), habita também o campo epistemolédgico, demarcando também uma
fronteira, ou melhor, um abismo, o qual impossibilita a coexistem de epistesmes
outras deste lado da linha, quais sejam: os conhecimentos tradicionais (de indige-
nas, de quilombolas, afro-brasileiros, africanos, afroindigenas etc.) (Santos, 2009).

Outrossim, essa ¢ uma légica que reverbera nos espacos académicos, mais
especificamente na universidade, por meio da colonialidade do pensamento, isto
¢, do pensamento abissal. Por exemplo, ao ingressar na universidade, o estudante
indigena pode ser percebido como um “imigrante indocumentado” (Santos, 2009),
ou seja, como alguém que nao podia e nem deveria estar frequentando aquele espago.

Partindo desse contexto, embora o estudante indigena possa frequentar
0 espag¢o universitario, os cursos que sio ofertados, as salas de aula, a biblioteca
etc., a remarca¢ao da linha abissal se da, por exemplo, ao ter as suas epistemes invi-
sibilizadas no curriculo das disciplinas, nas praticas pedagogicas dos professores,
nas relagdes com nio indigenas, na auséncia de politicas que venham a assegurar
a sua permanéncia naquele /ocus etc.

Esse processo de invisibiliza¢ao das epistemes dos povos indigenas no espago
universitario — e na prépria sociedade (dita) moderna — tende a concebé-las como
mitos, a0 passo que sao consideradas, na perspectiva de tais atores sociais como
formas outras de se compreender e interpretar o mundo em que vivem.
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Assim, os processos de remarcagdo da linha abissal (Santos, 2009) e de
coloniza¢do nao sio “um ataque apenas as pessoas € aos territorios, mais que
isso, esse ataque ¢ consumado em parte através de uma ignorante e proposital
deturpacio das cosmologias indigenas” (Watts-Powless, 2017, p. 253).

13

Para que se possa empreender um giro decolonial, devemos (re)pensar as
bases de conhecimentos que sdo tidos como legitimos na academia, fazendo
com este seja um lugar que possa pensar processos dialdgicos na perspectiva da
interculturalidade critica. Processos esses que devem levar em consideragio, por
exemplo, os lugares-pensamentos dos povos indigenas, os quais nunca funciona-
ram de maneira dicotomizada, visto que ambos nunca puderam ser concebidos e
até mesmo separados, pois o “lugar-pensamento se embasa na premissa de que o
territorio estd vivo e pensando, e que humanos e nio humanos derivam sua agéncia
das extensdes desses pensamentos” (Watts-Powless, 2017, p. 252).

A interculturalidade critica como elemento dialégico

No intuito de ampliar as possibilidades de um didlogo intercultural no
espaco universitario, considera-se importante que os saberes tradicionais também
sejam tratados de maneira horizontal em relacdo ao saberes cientificos, nio s6
porque a nogdo de conhecimentos tradicionais e, neste caso, dos povos indige-
nas, apresenta ser uma possibilidade para nos mostrar ideias que possam adiar o
fim do mundo, ou que o céu caia sobre nossas cabegas, devido as atividades de
“fucar” a terra, trazendo para a superficie aquilo que ha muito estava adormecido,
e que quando desperta, se transforma em veneno para todos nés (Krenak, 2019;
Kopenawa; Albert, 2015); mas também porque tal posicionamento nos apresenta
paradigmas outros, “para além da atual visio de mundo fundamentalista ocidental
que falsamente finge ser a Gnica visao” (Ndlovu, 2017, p. 128).

Nesse sentido, a ideia de saberes indigenas se torna importante porque se
mostra uma possibilidade de, por meio dos conhecimentos cientificos — e de um
didlogo respeitoso — serem democratizados no mundo hodierno e que ja nio dispoe
resolucBes para os proprios problemas criados. Assim, a universidade tem papel
importante nesse cenatio, visto que por meio dela, podemos imprimir processos
de decoloniza¢io do conhecimento.

Para tanto, um conceito caro para a materializagao desse cenario apresentado
diz respeito a nogao de interculturalidade, mais precisamente, a interculturalidade
critica, a qual atrela-se 2 opgao decolonial e estabelece a (re)construcdo de conhe-
cimentos em didlogo com outros conhecimentos. Ndo quer dizer que seja uma
rela¢do harmoniosa. Muito pelo contrario. Exige um olhar mais critico, holistico e
sensfvel a todas as formas de sere estar, de viver e conviver. Nessa l6gica, no ambito
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da academia, a inser¢io de outros sujeitos, implica na adogao de outras pedagogias
(Arroyo, 2012), cada vez mais interculturais e emancipatérias.

Para Repetto et al. (2009),

El principio de la interculturalidad permite establecer una relacién de respeto
entre culturas diferentes. [...] No obstante, la aplicacion de este principio
no implica simplemente reconocer el valor de cada una de estas culturas
y defender el respeto entre ellas. Mds que eso, la interculturalidad parece
ser un principio que fortalece elementos consistentes que facilitan el des-
cubrimiento, el enfrentamiento y la posterior bisqueda de soluciones para
los conflictos que surgen de este encuentro, en todas las dimensiones. Este
caracter a la vez relacionante y contrastivo del principio de interculturalidad
fue fundamental para su adopciéon. (Repetto et al., 2009, p. 410).

Partindo-se dessa logica, a interculturalidade nao assume apenas um didlogo
respeitoso entre os conhecimentos e os seus conhecedores, mas também busca
resolugdes para os conflitos que sao resultados dessas relagoes interculturais,
intersocietarias e interepistémicas. Desse modo, entende-se que a universidade
deve se constituir como um desses espagos de didlogos, de modo que se converta
em uma pluriversidade (Carillo, 2000).

Segundo Walsh (2009), o conceito de interculturalidade nasce no contexto
da América Latina, mais especificamente no Equador, a partit de movimentos
de resisténcia politica, social e cultural das populacGes negra e indigenas do pafs,
visando a construgao de um projeto — oxtro — envolvendo as dimensoes ja citadas,
mas também de uma ética, epistemologia outra, suleada para a decolonizacio e
transformacao.

Dito de outro modo, “la interculturalidad sefiala y significa procesos de
construccién de un conocimiento otro, de una practica politica otra, de un poder
social (y estatal) otro y de una sociedad otra” (Walsh, 2009, p. 47). Outrossim, o
projeto intercultural objetiva um pensamento outro com e contra a modernidade/
colonialidade, por meio de uma praxis politica que aponte para um giro decolonial.

Para Repetto (2012), a interculturalidade nao deve apenas indicar um “didlogo
entre culturas”, uma vez que tal didlogo niao da garantias de que sejam construidos
novos paradigmas, no sentido de (con)viver em sociedade mais equanime, visto
que o objetivo da educacio — enquanto processo institucionalizado — deveria
apontar para esse sentido. Assim, apesar da nogdo de interculturalidade estar
sendo utilizada em varios contextos educacionais, ndo se tem seguranca alguma
de que tais processos sejam participativos e apontem para a resolucdo de conflitos
envolvendo os diversos atores sociais.
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Dessa forma,

[...] O sentido do dialogo entre culturas refere-se ndo apenas a desenvolver
capacidades para ouvir e falar, mas, sobretudo, de refletit e pensar numa
petspectiva dialégica, o que ndo deve remeter apenas a ideia de um coléquio
entre dois (emissor e receptor), mas sim a uma discussio polifénica, sus-
tentada por diferentes referéncias espaco-temporais, onde ideias, opinioes,
conceitos, percepgdes sobre os processos histéricos e do préprio mundo,
devem ser compreendidos no complexo emaranhado de situagdes e atores
envolvidos, articulados e desarticulados em didlogos nem sempre claros e
isentos de conflitos (Repetto, 2012, p. 21).

Isso significa pensar que o didlogo ndo poder ser visto como um mero encon-
tro harmonioso, pois as discussdes em torno da tematica indigena, a depender do
modo como ela é abordada, assumem uma percep¢iao que deturpa totalmente a
nog¢ao de interculturalidade, como, por exemplo, compreender tal conceito a partir
de um carater antropoldgico das tradi¢Ges folcloricas. Nesse sentido, “o verdadeiro
didlogo implica em aceitar que ha ndo apenas linguas diferentes, mas, sobretudo
opinides diferentes as nossas, mesmo que nao se concorde com elas, ou que nao
possamos compreender devido a limita¢Ges proprias” (Repetto, 2012, p. 22).

Aguilera Urquiza e Calderoni (2017) corroboram essa perspectiva ao apon-
tarem que a interculturalidade se constitui a partir da contraposicdo ao paradigma
multiculturalista anglo-saxdo, o qual se engendra por meio de um entendimento
de que as diversas culturas deveriam viver harmoniosamente, numa 6tica de cele-
bracao da diversidade existente.

Nesse contexto, a fim de superar as narrativas globais que serviram — e
servem — de pano de fundo para sustentar os processos de colonialidade ainda
existentes, a interculturalidade pode funcionar como um meio de desconstruir tais
narrativas, uma vez que ela “pode ser uma alternativa para tecermos as tramas de
nossa cultura, de descentrar as narrativas eurocéntricas dominantes, como possi-
bilidade de ultrapassarmos as raizes coloniais ainda presentes pela colonialidade”
(Aquilera Urquiza; Calderoni, 2017, p. 7).

Segundo Walsh (2009), a no¢io de interculturalidade vem sendo utilizada pelo
neoliberalismo como uma espécie de “gancho” de mercado. Em outras palavras,
o neoliberalismo vem empreendendo esforcos em um processo de deturpagio
de tal conceito, transformando-o em um “multiculturalismo neoliberal”. (Walsh,
2009). Dessa forma, a autora define trés tipos de interculturalidade, a saber: inter-
culturalidade relacional, funcional e critica.

A interculturalidade relacional, segundo Walsh (2009), se refere ao modo
mais genérico do contato e/ou intercimbio entre culturas distintas (entre sujeitos,
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praticas, saberes, valores, tradi¢Ges etc.), o qual pode acontecer tanto em condi¢Ses
de igualdade, quanto de desigualdade. Partindo-se dessa logica, a autora aponta que
a interculturalidade ha muito tempo existe na América Latina, em virtude — por
exemplo — do contato entre sociedades indigenas e populacoes afrodescendentes.
Entretanto, o problema desse conceito inicial é que ele minimiza e/ou oculta os
conflitos em torno dos processos de poder, dominagio e colonialidade (Walsh, 2009).

Uma outra nogao, a de interculturalidade funcional, definida por Tubino
(2005), busca promover o didlogo e a tolerancia sem abordar as causas das desigual-
dades sociais, raciais e culturais presentes na sociedade. Entretanto, para o autor,
esse movimento, além de controverso, ¢ insuficiente, pois ndo devemos ter como
ponto de partida o didlogo propriamente dito, mas sim os questionamentos acerca
das condi¢Ges desse didlogo. Em outras palavras, “para hacer real el didlogo hay
que empezar por visibilizar las causas del no-didlogo. Y esto pasa necesariamente
por un discurso de critica social” (Tubino, 2005, p. 2).

No que concerne a interculturalidade critica, dimensdo na qual a presente
pesquisa se pauta, Walsh (2017) considera que ela engendra-se por meio de pensa-
mento outro, e que se afirma a partir da América Latina como um projeto outro,
com enfoque nas dimensdes éticas, ontologicas, epistémica e politica, questionando
os modelos funcionalistas em torno do muiti e pluriculturalismo, uma vez que estas
nogoes trataram de validar e justificar diferencas culturais, de modo a promoverem
mais processos de exclusio.

Desde la interculturalidad critica se pone “fin” a la idea creciente que asocié
la modernizacién de la regién a un proceso sistematico de progtreso, desarrollo y
ciudadanizaciéon global. Aligual, se interroga la fragmentacién, instrumentalizacion
y enajenacion de la vida y la naturaliza impuesta por la logica del capitalismo. De
ahi que desde esta perspectiva de interculturalidad, y en relacién con filosofias
como el sumak kawsay o buen vivir, se planteen alternativas que proponen el reco-
nocimiento de pensamientos ancestrales que han coexistido con el pensamiento
hegemonico occidental (Walsh, 2017, p. 96).

Partindo-se dessa 6tica, a nogdo de interculturalidade perpassa por diversas
esferas da sociedade, buscando a construcao de conhecimentos a partir do didlogo
horizontal com outros conhecimentos. Nesse sentido, faz-se importante a adogao
de uma educagio intercultural, que vise superar os processos de colonialidade do
poder, do saber e do ser, caminhando rumo a construcao de uma sociedade outra,
mais equanime, em que possam (con)viver formas outras de ser e esfar no mundo.

Segundo Lopez (2009), a nogdo de educagio intercultural tem seus pti-
meiros debates no ambito da academia nas discussoes de linguistas-antrop6logos
venezuelanos, os quais comegaram a pensar formas de aplicar o conceito de
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interculturalidade no campo da educagio. Para o autor, existe uma estreita relagao
do surgimento desse conceito com as deliberagdes que culminaram nas Declara¢Ges
de Barbados, que ocorreram nos anos de 1971 e 1977.

Primeiramente, essa nogao foi pensada pelos linguistas-antropolégos vene-
zuelanos E. Mosonyi e O. Gonzalez a partir da ideia de interculturalizacio, como
uma forma de critica aos processos educativos envolvendo populagdes indige-
nas. Segundo esses pesquisadores, “en cierto modo, la interculturacion busca el
maximo rendimiento de las partes en contacto cultural, evitando en lo posible la
deculturacion y la perdida de valores etnoculturales” (Mosonyi; Gonzalez, 1974,
apud Lopez, 2009, p. 140).

Atualmente, o conceito de educacdo intercultural remete também aos
processos de reflexdo a partir de uma 6tica decolonial, o qual questiona a l6gica
eurocéntrica e os discursos de poder, no que concerne a “construcao de conheci-
mentos considerados cientificos e universais” (Repetto, 2016, p. 42).

No que diz respeito aos questionamentos acerca da universalidade dos
conhecimentos cientificos, a Educagdo Matematica, como campo de pesquisa
parece ser uma das areas que mais resiste e reproduz tal universalidade, isto é, uma
ideologia da certeza: “essa visio da matematica — como um sistema perfeito, como
pura, como infalivel se bem usada” (Borba; Skovsmose, 2001, p. 131).

Nesse sentido, considera-se que a Educagio Matematica — enquanto campo
de pesquisa — nao pode se fazer alheia a tais questoes, que envolvem os processos
de colonizagio e colonialidade e que culminaram em muitas — sendo em todas —
as desigualdades sociais e raciais presentes em nossa sociedade, bem como acaba
sendo conivente ao assumir seu falso carater de neutralidade, contribuindo para
a manutencdo do status quo dominante.

Desse modo, devemos questionar o /gar da matematica nos processos
educacionais. Para tanto, devemos questionar as lgicas que engendram tal campo.
Assim, Giraldo (2021) aponta como necessario percebermos nao somente esse
Ingar da Educacdo Matematica, mas também o /ugar do outro nesse processo.

As vezes se argumenta que ¢ indiferente ensinar com quaisquer referéncias
culturais, pois a matematica que estd 14 ¢ a mesma. Mas os sentidos que
determinam as aprendizagens sao os mesmos para aquelas e aqueles que estio
nos lugares de aprendizes? E quem pode afirmar essa suposta indiferenga?
Como ¢ possivel fazermos tal afirma¢io sem que nos ensinem aquelas e
aqueles que estdo nos lugares de aprendizes? Como se pode afirmar isso
sem que nos ensinem aquelas e aqueles que sempre estiveram nos lugares
de subalternos, que nunca foram ouvidos, que estdo 14, mas nio sio vistos?
E como ¢ possivel fazer tal afirmagao sem se olhar o que estd em volta, sem
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ver diversas evidéncias que mostram, por exemplo, a dominancia de homens
brancos em posi¢coes sociais de destaque? Se a matematica que se ensina
é universal, quem est4 fora desse universo? As vezes se argumenta que a
Matemitica como disciplina escolar ¢ “mais importante” que as chamadas
ciéncias humanas ou as artes, pois ¢ a Matematica que produz progresso no
mundo contemporaneo. Mas qual é o sentido de progresso implicito nessa
afirmacdor E para quem ¢ esse progresso idealizado? Progresso sem justica
social é uma invencio da colonialidade, que serve para confinar os sujeitos
em posi¢odes sociais e de trabalho que interessam nio a si proprios, mas a
manutencio de um projeto de poder hegemdnico — assim como para esse fim
serve o conhecimento matematico sem critica politica (Giraldo, 2021, p. 5).

O cenario colocado por Giraldo (Ibidem) evidencia que os fins da Educacao
Matematica que se atrela a2 uma perspectiva decolonial devem ter um carater eman-
cipatoério, (auto)critico e dialégico, uma vez que coloca em cheque a neutralidade
da matematica e a quem ela serve. Para isso, é necessario que os professores e
professoras sejam formados a partir de tal perspectiva.

No caso dos estudantes indigenas em cursos de formagio de professores
que ensinam matemdtica, sobretudo quando estes ndo sdo especificos para tais
atores sociais, nota-se que a perspectiva adotada ¢é oriunda de um saber pronto e
acabado, regido por propostas que divergem dos contextos nos quais estao inse-
ridos, nao considerando as vivéncias de tais sujeitos, ou seja, partem de uma visao
colonizadora de formatagao. Dito de outro modo, sdo cursos que se configuram
em um processo de formagao de um — futuro — professor ideal, para que no amanhi
ele possa forma(ta)r seu aluno —ideal —, visando formar o jovem/adulto do futuro.
Entretanto, ¢ um amanbad que nunca chega (Amariz-Ruidiaz; Godoy; Silva, 2020).

Para contrapor essa logica de forma(ta)¢ao, devemos conceber a formacao
de professores que ensinam matematica a partir da légica da op¢ao decolonial
(Mignolo, 2017), isto €, superatr o mito da modernidade/colonialidade e promover
processos educacionais que considerem os diferentes modos de sere eszarno mundo,
suas narrativas, seus saberes, a fim de sobrepujar algumas das tensGes existentes
entre saberes cientificos e tradicionais por meio da reformulacio do conhecimento
em um dialogo — horizontal e respeitoso — com outros conhecimentos.

Consideracgdes finais

As reflexGes apresentadas no texto em destaque nos levam a considerar
a importancia de uma abordagem intercultural e interepistémica no ensino de
matematica. Para tanto, é importante que tal processo se dé em uma perspectiva
horizontal e dialégica, considerando os diversos modos de ver e viver os mundos
habitados pelos mais diferentes povos e culturas, a fim de promover a diversidade
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cultural presente na sociedade brasileira por meios das trocas possiveis entre saberes
tradicionais e — os ditos — cientificos.

A interculturalidade critica surge como uma possibilidade de estabelecer
tal didlogo, uma vez que valoriza e promove ressignificacbes possiveis entre as
relages desses conhecimentos — e, no contexto da discussio aqui abordada, pela
via da educagio matematica. Outrossim, busca superar a dicotomia entre saberes
tradicionais e cientificos, compreendendo que a despeito de serem diferentes,
podem estabelecer relagdes mais horizontais.

Nesse sentido, a presenca de estudantes indigenas nos cursos de formagao
de professores de matematica é um passo importante nesse sentido, pois valoriza
e incorpora os saberes tradicionais desses povos no contexto das universidades.
Além disso, é importante destacar que uma educa¢do matematica atrelada a uma
perspectiva intercultural e decolonial intentam colocar em xeque a neutralidade
da matemitica e a quem ela serve. Espera-se que as reflexGes apresentadas neste
texto possam, de alguma forma, contribuir para um ensino de matematica atrelado
a processos mais inclusivos, diversos e respeitosos.
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Na busca de conhecer curriculos e matematicas oxfras, matematicas mais
proximas de experiéncias intersubjetivas e culturais de contextos diversos, inves-
tiguei os documentos curriculares da Bolivia, em especial, dois curriculos regio-
nalizados, por vislumbrar um horizonte diferente do tracado aqui no Brasil, com
a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017). Isso porque a Bolivia, apds se
configurar um Estado Plurinacional em 2009 (Bolivia, 2009), realizou um processo
de reforma cutrricular, “planificando/implementando curticulos regionalizados —
coordenado pelo Ministério da Educagao juntamente com suas diversas nagdes e
povos indigenas e originarios campesinos, a partir de um sistema que se caracteriza
intracultural, intercultural e plurilingue” (Gongalves & Urquiza, 2017, p. 42).

Dessa forma, este capitulo, parte da seguinte questio de pesquisa: Os
documentos curriculares da Bolivia, por serem destinados aos seus diferentes povos indigenas,
com suas linguas especificas, guardam relagio com a cultura local e concebem matemaiticas
outras em seu discnrso, suas metdforas e suas tramas, reconhecendo a politica de lugar e gerando
novas politicas de conbhecimento?



Como objetivos vislumbro: Inventariar os documentos curriculares da Bolivia que
subsidiam o Curriculo Regionalizado de la Nacion Guarani, etnografando este multilocalmente
¢ rastreando os vinculos entre curriculo, culturas locais e matematicas presentes nestes documentos
da Educacion Primaria Comunitdria V'ocacional; e ensaiar possibilidades de discursos outros,
no campo do Curriculo ¢ da Edncagdo Matematica.

O intuito, longe de ser importar modelos para a nossa localidade, vai de
encontro com possibilidades de se pensar curriculo, Educacio Matematica, pensar
o Sul a partir do Sul, os desafios do territério a partir do préprio contexto local e
da diversidade que dele transborda.

Escrevo em primeira pessoa, pois falo de proximidade e, com esse recurso,
aproximo-me do/a leitor/a, dos/das autores/as com quem dialogo, do ato da
escrita em si, que para mim, é forma de pensamento, de raciocinio. Dessa maneira
também refuto a objetividade, a neutralidade que por um tempo pesquisadotes/as
e antropologos/as reivindicavam em nome da ciéncia de padroes eurocentrados. E
torno essa escrita, além de etnografica, também ensaistica porque ensaios colocam
em jogo aliberdade da escrita frente a escrita académica formal. Sdo textos que tém
porosidade e que possibilitam o fluxo de ideias, o que os aproxima do campo de
conhecimento da antropologia que se preocupa também com as formas do fazer
etnografico, confrontando fronteiras instransponiveis e verdades incontestaveis
(Sevaio & Silva, 2021).

O ensaio ndo seria um simples ato descritivo |...]. Sua esséncia, se € que existe
algo assim, nfo esta no fato de reduzir a divagacdo a um conceito mais ou
menos articulado, mais ou menos bem expresso, sendo, justamente, esta
no fato de liberar-se dele, reunindo observacoes, contradicdes, vivéncias e
apreciacoes sempre provisorias, sempre incompletas, sempre inacabadas,
sempre ensaiadas (Skliar, 2014, p. 94).

Portanto, trago aqui, como sugere Skliar (2014), conceitos mais ou menos
articulados, mais ou menos bem expressos, vivéncias e apreciagoes provisorias,
incompletas, inacabadas, ensaiadas.

Conexodes

Para etnografar documentos me apoiei em antropélogos e antropélogas
(Vianna, 2014; Castilho, Lima & Teixeira, 2014; Ferreira & Lowenkron, 2020)
que percorreram discussdes importantes para o campo, produzindo teses e
dissertagdes neste, discutindo-o e divulgando-o em eventos . Adriana Vianna
(2014), por exemplo, ao lidar com a etnografia de documentos escreve que,
durante a sua pesquisa, por diversas vezes se perguntava quio “etnografica”
era sua aventura antropolégica: “via-me estranhando meu material — e a mim

| 192



mesma na relagdo com ele -, e obrigava-me a descrever de modo mais produtivo
seus percal¢os, recorréncias e, até mesmo, idiossincrasias” (Vianna, 2014, p. 44).
Vianna (2014) relata, em meio a seus desassossegos com a etnografia de/com
documentos, que o estranhamento quanto a junc¢io dos termos “etnografia” e
“documentos” reside em fic¢Ges miticas sobre o “trabalho de campo” e a “per-
plexidade metodolégica em relagdo a documentacio escrita” (Vianna, 2014, p.
44). Para ela, as limitagdes de uma etnografia podem se sobressair tanto da par-
cialidade de algumas cenas e situagoes do encontro direto, quanto dos siléncios
dos documentos, que desafiam o antropdlogo.

Lowenkron e Ferreira (2020), apontam que pesquisas mais recentes levaram
a conclusio de que “a analise de documentos em seu espago social de fabricagio,
circulagio e arquivamento oferece um olhar privilegiado sobre o ato de documentar”
(Lowenkron & Ferreira, 2020, p.18). As autoras, pelas etnografias de diferentes
autores/as e pelas suas, ensinaram-me a lidatr com os documentos por diferentes
estratégias metodoldgicas, como, por exemplo, a fitura contracorrente (Zeitlyn,
2012) e ao longo da corrente (Stoler, 2009). Apoiadas em Zeitlyn (2012), dizem as
autoras que a leitura de arquivos contracorrente consiste em subverter “os modos de
entendimento imaginados e pretendidos pelas racionalidades administrativas que
produzem e mantém tais acervos documentais” (Lowenkron & Ferreira, 2020,
p.21). Mas como ler contracorrente sem antes ler ao longo da corrente? — perguntam-se.

Lendo ao longo da corrente, procurando compreender a preocupagao dos
artifices ao produzirem o arquivo, é possivel ampliar o entendimento da pesquisa
de campo, concebendo os documentos como “vivos”, mediadores e ndo, como
dito em Hull (2012), “acesso mediado para aquilo que documenta” (Lowenkron
& Ferreira, 2020, p.20), conferindo, como sugere Stoler (2002) “particular atencio
as convencOes que moldam aquilo que pode ou nio ser registrado, as repeti-
¢bes, os esquecimentos, as diferentes modalidades de ndo ditos” (Lowenkron
& Ferreira, 2020, p.20).

Também me apoiei em Joyce Otania Seixas Ribeiro que, em sua pesquisa
sobre curriculo e decolonialidade (Ribeiro, 2021a; Ribeiro, 2021b; Ribeiro, 2021c¢),
realiza uma etnografia multilocal para “rastrear e mapear diferentes cenarios de um
complexo fenémeno cultural” (Ribeiro, 2021b, p.10). Ribeiro (2021b) aponta que,
para Marcus (2001), o surgimento da etnografia multilocal acontece em resposta ao
alargamento dos espac¢os de producio cultural e esse tipo de etnografia ¢ marcada
“pela mobilidade e por trajetérias inesperadas, devido a se deslocar do convencional
unilocal, para seguir formagdes culturais em espacos multiplos” (Ribeiro, 2021c,
p. 2). Esta presente em pesquisas envolvendo meios de comunicacio (filmes, TV,
redes sociais, musica, jogos eletronicos), obras de Literatura ou Arte e de varias
linguagens outras. “Seu interesse de estudo pode incluir significados, discursos,
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representacdes, objetos e identidades, na inten¢io de rastrear conexdes nos cenarios
méveis do sistema-munde” (Ribeiro, 2021¢, p. 2). Ribeiro (2021b, p.10) ressalta que
George Marcus (2001) “aciona o termo discurso para se referir a linguagem, ao
texto de um filme ou documento” (Ribeiro, 2021b, p.10) e entende que “¢é preciso
se atentar para a metafora e a trama para tragar relages politicas” (Ribeiro, 2021b,
p.10), como também recomenda Marcus (2001).

Sendo assim, do cruzamento do referencial da Ansropologia Critica, com
o da Decolonialidade e do Curriculo, olhei para as Matematicas que se desenrolam
nos curriculos regionalizados guarani e quilana aymara e, como dito anteriormente,
aqui me deterei ao curticulo grarani que esta presente na regido de Santa Cruzg de
La Sierra, local que visitei no més de fevereiro de 2022, durante dez dias, indo a
universidades e a Direccidn Departamental de Educacion Santa Cruz. Conversei infor-
malmente com alguns educadores, porém, essa etnografia se constituiu mesmo a
partir dos documentos. A visita técnica a Bolivia, apesar de ndo trazer respostas
explicitas para a investigagdo sobre os vinculos entre curriculo, culturas locais e
as matematicas da Educa¢io Primdria Comunitaria Vocacional boliviana que me
interessavam, mostrou-me o espaco social de circulacdo dos documentos curti-
culares aos quais me dedico, especialmente, na Direccidn Departamental de Educacion
de Santa Cruz, onde estes circulam debaixo dos bragos dos profissionais que 14
trabalham, sendo o seu conteudo, resposta para todas as perguntas colocadas.

Inventario

Trago, em linhas gerais, o conteudo do Curriculo Base para que o leitor
possa compreender o rastro que segui para etnografar os documentos. Assim,
pormenorizando as etapas de apresentacio do documento curricular (Bolivia,
2012) percebo um esfor¢o na elaboracdo para resgatar as formas de educagio
anteriores a colonizagio, trazendo a educagao como diversa entre a histéria e a
geografia das diferentes culturas. Diz o texto que as terras baixas, baseadas nas
atividades de coleta, caca e pesca realizavam processos educativos de acordo com
seu entorno e, destas atividades, sistemas de transmissio cultural e simbodlicos
foram desenvolvidos. As aprendizagens se davam mediante a experimenta¢io e
a pratica. Os ancidos eram os educadores mais reconhecidos e articulavam vida
e mundo espiritual.

Nas terras altas, a educacdo também era parte dos processos produtivos.
A forma de escrita estava associada as expressdes téxteis, como os &phus. Os
processos educativos estavam centrados na vida comunitaria, onde meméria e
oralidade tenham funcio central. Histérias sobre as relacbes sociais, a identidade,
o territorio, as relacdes com o cosmos, a espiritualidade, a natureza eram o que
traziam as textualidades narradas (Bolivia, 2012). Mesmo nas tradicGes do tempo
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inca, onde os processos de ensino aconteciam em yachaywasi, espagos para ensino
de ritos, idiomas e o que se assemelha hoje a engenharia e astronomia, a educagio
ocorria de maneira integral e estava proxima da vida cotidiana, horizonte comum
dos trés modos de vida (Bolivia, 2012).

Durante a colonizag¢ao, quando o dominio politico-militar, por imposi¢ao,
modificou a matriz cultural dos povos indigenas, desenvolveram-se dois tipos de
educagio: a dos colonizadores e dos colonizados. Para os filhos dos espanhois
existiam a escola de primeiras letras, a de gramatica e a universidade ou seminario.
Para os povos indigenas, os processos educativos giravam em torno da catequi-
zag¢do, que inicialmente ocorria nos idiomas indigenas e, no fim da col6nia, apds
a insurgéncia guechna e aymara liderada por Tapac Katari, passou a ocorrer mais
em espanhol (Bolivia, 2012).

No século XIX, a educagio boliviana passou por algumas etapas: o Decreto
de Simon Bolivar e Simon Rodriguez (1825) estabeleceu que a Educacido era dever
do Estado e foi criada a Escola de Ciéncias e Artes de educagio primaria; com
0 Plano de Educacio Popular (1826) surgiram sociedades de literatura e ensino de
artes e oficios, escolas primarias, secundarias e colégios de ciéncias e artes; em
1870, os municipios passaram se responsabilizaram pelas escolas de primeiras
letras; Na segunda metade do século XIX fundou-se institutos de artes e oficios,
escolas elementares, superiores e paroquiais. Em 1872, a lei de ensino livre deu
impulso as iniciativas privadas para o ensino secundario, mas durante a Guerra do
Pacifico (1878-1885) os recursos da Instrucdao Puablica passaram a ser destinados
a Guerra (Bolivia, 2012).

No século XX, em 1904 houve uma Reforma Educativa, cuja motivagio
foi a modernizacdo do pais. De ideologia liberal, projetada pelo pedagogo belga,
Georges Rouma, que em 1909 dirigiu a Escuela Normal de Profesores Preceptores de la
Repiiblica, na cidade de Sucre, a reforma trouxe a visdo de educagio como processo
de constituicao do ser humano integral e a perspectiva interdisciplinar das ciéncias
na pedagogia. Em 1915, foram fundadas Escuelas Normales Rurales em Umala (La
Paz), Sacaba (Cochabamba) e Puna (Potosi), mas nenhuma beneficiava diretamente
campesinos e indigenas (Bolivia, 2012).

Anos depois, o Presidente Hernando Siles realizou a Crugada Nacional Pro
Indio, para mudar a imagem do indigena no pais, ja que este era compreendido
como atraso no desenvolvimento do Estado, mas a cruzada fracassou pela forte
oposic¢ao de latifundiarios e pela crise socioeconémica da época. Entre o fim do
século XIX e inicio do XX surgiram as escolas clandestinas, criadas por indigenas
para aprendizagem da leitura e da escrita, espaco de resisténcia comunitaria contra
a expansio do latifindio e contra governos liberais no poder (Bolivia, 2012).
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Em 1905, o governo criou Escuelas Ambulantes que ofereciam uma quantia
para os professores que ensinassem uma crianga indigena a ler e escrever. Em
1914, caciques comecaram a instalar escolas indigenas financiadas pelo Estado ou
pelas proprias comunidades, como: duas escolas indigenas em Jesus de Machaca,
criada pelo cacique Marcelino Llanqui (1920), a Sociedad Repriblica del Qullasuyo, com
Eduardo Leandro Nina Quispe, dirigindo oito escolas indigenas (1930); as escolas
na regiao do lago Achacachi (1930), em Omasuyos, fundadas pelo Cacique Rufino
Willka; e a Caiza “D”, em Potosi, de formacio de educadores (Bolivia, 2012).

Foi em 1931 que surgiu a Escuela Aylln de Warisata, por Elizardo Pérez e
Avelino Sifiani, que criaram um modelo de luta contra a exploragio e a exclusio
pelo projeto educativo da escola. A comunidade educativa era composta por
professores, amautas, avos, avos, jovens, meninos e meninas que desenvolviam
atividades que articulavam a vida, ao trabalho e a produgio. A experiéncia se tor-
nou paradigma de educagio para a libertagdo e transcendeu as fronteiras interna-
cionais, servindo sua estrutura de modelo para uma educagio sociocomunitatia.
Para gestio reconstituiram o Ulaka, parlamento Amawta, tornando a Escuela-yllu
uma pedagogia paradigmatica que vinculava a educagio e a organizacio politica
e social (Bolivia, 2012).

Em 07 de julbo de 1994, a Ley Educativa n° 1565 foi publicada, reforma
educativa originada a partir de um pacote de medidas neoliberais, que trazia a
interculturalidade e o bilinguismo como forma de amenizar as manifestages
indigenas pelo direito a educacio. Para isso, recomendou o uso da abordagem
construtivista, de forma acritica e descontextualizada do meio e da realidade
educacional da Bolivia. Com o apoio de especialistas internacionais ergueu-se
um tronco curricular comum para o nivel primario, foram capacitados docentes e
autoridades e produzidos materiais didaticos, num processo de mais de 10 anos e

de investimento de 84 milhdes, financiados pelo Fundo Monetario Internacional
e pelo Banco Mundial (Bolivia, 2012).

Mas no ano de 2004 a acdo dos movimentos sociais que queriam mudangas
no Sistema Educativo Nacional foi intensa. A oposicio de alguns setores do magistétio
de La Paz, por exemplo, impediu a realizacdo do II Congreso Nacional de Educacion
e varias organizacoes de povos indigenas originarios campesinos, realizaram o [
Congreso Nacional de Educacion de los Pueblos Indigenas Originarios, na cidade de Santa
Cruz de La Sierra (Bolivia, 2012).

Em 20006 ctiou-se a Comision Nacional de la Nueva I ey Educativa Boliviana, com-
posta por 22 institui¢des e organizagdes, que redigiu o documento apresentado no
II Congreso Nacional de Educacion, em Sucre, com a participagdo de 33 organizacOes
e institui¢cGes da sociedade civil, bem como representantes dos povos indigenas
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e de setores excluidos. Deste, surgiu o Proyecto de Ley de Educacion “Avelino Siriani —
Elizardo Pérez” que, em 20 de dezembro de 2010, deu origem a Ley de Educacion n’
070 Educacion “Avelino Sifiani — Eligardo Pérez” (Bolivia, 2012).

O Modelo Edncativo Sociocomunitario Productivo responde assim, a leitura critica
da educacio boliviana realizada pela sociedade e pde luz em quatro problematicas:
a condi¢do colonial ¢ neocolonial da edncagio, expressa na supervalorizagio do estran-
geiro, que resulta em conteudos alienantes ¢ descontextualizados e na imitacio
de esteredtipos de outras culturas; a falta de articnlagio entre as politicas educativas e as
propostas para sair da dependéncia econémica decorrente do processo de colonizacio e
da condi¢io histérica boliviana de fornecedora de matérias primas para o mercado
mundial, devido a incipiente formagao técnica e necessidade de formagao produ-
tiva e de politicas econdmicas concretas para transformacdo da matriz produtiva e
garantia da soberania alimentar, a reavaliacio ¢ reconstituigao dos saberes e conbecimentos
dos povos indigenas origindrios, ja que os conhecimentos indigenas foram considerados
“inferiores” frente a modernidade capitalista; o cardter cognitivista e desarraigado da
edncagdo, centrado sempre no desenvolvimento cognitivo (Bolivia, 2012).

Como fundamentos ideoldgicos-politicos, o novo curriculo exprime aspiragcdes
pela saida da condi¢do colonial, cuja dominag¢do politica, econdmica, social e
produtiva se manifesta no ambito material, de exploracdo da forga de trabalho e
saqueamento dos recursos naturais; e saida do neocolonialismo que se manifesta na
dominagio e subordinag¢io simbolica e cultural, almejando uma forma alternativa
de pensamento e de convivéncia, inspirada nas nagdes e povos indigenas. Assim, o
curriculo se apresenta como descolonizador por poder transformar essas estruturas
neocoloniais e propiciar, em didlogo com os saberes do mundo, o desenvolvimento
da consciéncia comunitiria, os valores sociocomunitarios, o reconhecimento das
identidades culturais, a legitimacdo dos saberes e conhecimentos préprios, as
cosmovisoes e a espiritualidade dos povos indigenas originarios (Bolivia, 2012).

Como fundamento filosdfico é proposto o Vivir Bien, que se expressa em um
curriculo onde o ser humano pode desenvolver uma consciéncia holistica e inte-
gral, pensando e sentindo-se como parte das relagdes harmonicas com a natureza
e o cosmos. Como fundamento socioldgico o curticulo se alicerca na condi¢io plural
da realidade boliviana, na reconstituicio das “distintas culturas, modos de vida e
formas educativas diversas” (Bolivia, 2012, p. 30). Essa pluralidade desemboca na
exigéncia de uma gestio educacional localmente protagonizada e de um curriculo
que se contextualize na cultura, regido e localidade (Bolivia, 2012).

Como fundamento epistemoldgico pressupSe que a ciéncia nao é o Gnico conhe-
cimento valido e que a tecnologia que dela deriva nao é a solucdo de todos os pro-
blemas, muito pelo contrario, gera crise ecolégica. Outros tipos de conhecimentos,
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como os diferentes conhecimentos indigenas que incorporam a rela¢io espiritual
com a natureza devem, segundo o texto curricular, ser reconhecidos e isso requer
didlogo inter e intracultural e um processo de recuperacio destes (Bolivia, 2012).

Como fundamento psicopedagigico se baseia na aprendizagem comunitaria, que
tem sentido e pertinéncia e é gerada dialégica e criativamente. Baseia-se em quatro
critérios: uma educagio na pratica que se expressa pela vivéncia, pela experiéncia
a partir de sua cultura; um contato direto com a realidade a partir de diferentes
campos de saberes e conhecimentos; uma construgio tedrica que reflita, elabore,
sistematize e organize conteudos pertinentes e novos a partir de experimentacoes
capazes de gerar pensamentos tedricos que contribuam para a transformacio da
realidade concreta; um processo avaliador que se projete no bem comum, forta-
lecendo atitudes positivas para a transformacio social, em complementariedade
com a natureza e o cosmos (Bolivia, 2012).

Tem como bases: os saberes e conhecimentos dos povos e na¢oes indigenas,
a partir de uma educagdo comunitiria, que se interrelaciona com a natureza, o
cosmos e as espiritualidades; a experiéncia pedagogica da Escuela Ayllu de Warisata,
onde houve uma educac¢io da vida, que integrava estudo, trabalho e produgio e
que buscava o desenvolvimento de “pensamento critico, criativo e propositivo;
propostas pedagogicas criticas, inspiradas em Vigotsky, que consideram “que as
pessoas aprendem em interagdo com as demais, processo que ¢ mediado pela
cultura desenvolvida histérica e socialmente” (Bolivia, 2012, p. 34); a proposta
de educagao popular libertadora latino-americana de Freire, que defende que a
educacgio exige compreensio critica da realidade e conscientizagdo do processo
de dominag@o a que se esta sujeita, processo que se desenvolve pela problemati-
zagao, reflexio e didlogo com a comunidade, para uma educac¢do como pratica da
liberdade (Bolivia, 2012).

Os principios, defendidos no texto curriculat, para a Educacio sio: a Educacio
descolonizadora, libertdria, revoluciondria, anti-imperialista e transformadora, pot propor a
libertagao das diferentes formas de dominacio que o colonizador imp6s e con-
tinua impondo sobre os bolivianos, seja a matetial e espiritual, do passado, ou a
submissio econdmica, politica e/ou cultural do presente e de um grupo sobre o
outro; por questionar a visao etnocéntrica, capitalista e ocidental e buscar a trans-
formacdo em todas as esferas, rechacando as imposicSes do neoliberalismo e da
globaliza¢io e fortalecendo a identidades préprias e comunitarias para construcio
da nova sociedade; A Educacdo comunitdria, democritica, participativa e de consensos,
por propor a convivéncia com pertinéncia, cultural, social e histérica, onde as
praticas sociocomunitarias inspiram exemplos de participacdo em comunidade
como requer o V7vir Bien, para que os estudantes aprendam sobre os espagos
democraticos de luta pelos diteitos e de decisdes que necessitam de participagdo
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e, muitas vezes, consensos; A Educacio ntracultural, intercultural e plurilingue, por
visualizar a educagio como um processo de aprendizagem do priprio, que contribui
para autoafirmacio, coesio e reconhecimento de identidades e de conhecimentos
para o desenvolvimento de ciéncias e tecnologias proptias; por promover o intet-
cambio de culturas sem a hierarquizagdo destas para produciao dos conhecimentos;
por entender a importancia do reconhecimento e do desenvolvimento das linguas
originarias como parte das reivindicacGes de identidade e de transformacao das
légicas de pensamento transfronteirico; A BEducacio produtiva territorial, cientifica,
téenica tecnoldgica e artistica, sendo a Educagio produtiva importante para orientar a
transformacao da matriz produtiva, promovendo a produgio, conservacao, manejo e
a defesa dos recursos naturais local e regionalmente, a gestao territorial comunitaria,
e o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia de maneira aplicada (Bolivia, 2012).

A estrutura curricular base consiste na divisio em Campos e Areas de Saberes
¢ Conbecimentos e Eixos Articuladores. O campo VVida Tierra Territorio “organiza os
conhecimentos em fungdo da recuperacio do sentido da vida e orienta para uma
relagao harmonica e complementar com a terra, evitando a tendéncia destrutiva
do atual modo de vida capitalista globalizado” (Bolivia, 2012, p. 43) e contra-
pondo-se a exploragao indiscriminada dos recursos naturais, ao desequilibrio
ecolégico da globalizacio capitalista, a0 aumento da pobreza e a mercantilizacao
de tudo (Bolivia, 2012).

O campo Tecnologia y Productividad tem a finalidade de estudar e produzir
tecnologias proprias, com respeito a natureza, para romper a dependéncia eco-
némica a partir das potencialidades de cada territério, desvinculando a formacio
técnica da formagdo de mio de obra barata e retirando o ensino de disciplinas
como a Matematica, por exemplo, do modo tedrico e memotistico, mecanico e
repetitivo e colocando-a, por exemplo, como alternativa para dar respostas as
problematicas dos diferentes contextos, desenvolvendo a capacidade de criar e
inovar (Bolivia, 2012).

O campo Comunidad y Sociedad busca recuperar os valores da vida socio-
comunitaria, contrastando com a violéncia, crise de valotres, autodestruicao e
individualismo da sociedade atual. Por meio da complementariedade e relaciona-
lidade pretende a descoloniza¢do da formagao humanistica e das artes, por areas
que permitam a dialogicidade para compreensdo holistica do mundo, como a
Comunicagio e Linguagem, que podem recuperar a riqueza cultural e literaria dos
povos; ¢ as Ciéncias Sociais, que podem promover analises criticas da realidade.

O campo Cosmos y Pensamiento visa a descolonizacio da mentalidade, a
interculturalidade, pela aprendizagem de diferentes formas de compreender o
mundo e pela espiritualidade. Assim, baseia-se na visio dos povos indigenas e, pela
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consciéncia holistica, complementariedade e reciprocidade, extrai da relagao entre
ser humano, natureza e cosmos, varias compreensoes de mundo, de diferentes
culturas, favorecendo uma epistemologia plural.

Como eixos articuladores aparecem: A Educacidn Intracultural Intercultural y Plu-
rilinglie; a Educacion en Valores Sociocomunitarios; a Educacion en Convivencia con la Madre
Tierra e salud comunitaria; a Edncacion para la Produccion (Bolivia, 2012).

Sdo niveis de concretizacao currienlar: o Curriculo Base, o Curriculo Regionalizado e
o Curriculo Diversificado, sendo este tltimo aplicado a localidades especificas, como
as autonomias indigenas (Bolivia, 2012).

kkok

Termino a leitura ao longo da corrente desse documento com a interrogagio:
Onde estao os conteddos? Comecei a buscar outros documentos relacionados
e encontrei o Programa de Estudio Primero a Sexto Ao de Escolaridad, da Educacion
Primaria Comunitaria Vocacional (Bolivia, 2014), portanto, complementa o Curriculo
Base del Sistema Educativo Plurinacional (Bolivia, 2012) este documento, elaborado
dois anos depois e que passa a ser revisado todos os anos. Trazendo aspectos
importantes do texto para responder a minha questdo de pesquisa, observo que
o introdutério, o Programa de Estudio Primero a Sexto Ao de Escolaridad, da Educacion
Primaria Comunitaria V'ocacional (Bolivia, 2014) menciona que o curticulo desse nivel
enfatiza os processos de comunicacio e de aprendizagem dos idiomas, da orien-
tacdo vocacional e do pensamento légico-matematico de acordo com os avangos
da ciéncia e da tecnologia e a cosmovisiao das diferentes culturas bolivianas. O
castelhano e a lingua origindria estdo imbuidos nos processos de aprendizagem
dos diferentes canzpos de saberes e conbecimentos.

O campo Cosmos y Pensamiento tem como base a visao de equilibrio e har-
monia que existe entre o cosmos e todos os seres da natureza. A crenga nesse
equilibrio se transporta para a complementatiedade entre conhecimentos oriundos
da filosofia, da religido, da espiritualidade, das psicologias e valores das culturas
e da plurinacionalidade, importantes para transformar as relacdes de dominagao
politica, social, religiosa, cultural. O presente requer, portanto, que se renuncie a
compreensdo colonial de natureza isolada, para que o ser humano se reconheca
em um todo denominado “comunidade”, reconstruindo a relacio entre os seres
humanos e o cosmos, a nivel social e pessoal, o que implica na superacio do
parcelamento da realidade em disciplinas (Bolivia, 2014).

O campo Comunidad y Sociedad explica a comunidade como “um sistema
vivo que integra os seres humanos e outras formas de vida, com uma hist6ria
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em movimento, com valores que permitem o didlogo e a convivéncia de maneira
harmonica em reciprocidade e complementariedade”. A sociedade aparece como
uma coletividade, de um determinado espaco-tempo, que satisfaz suas demandas
e responsabilidades sociais proprias pelas institui¢des sociais que autorreferencia.
A finalidade do campo ¢ fortalecer o pensamento ctitico propositivo, com base
na realidade e no 7ver Bien; incorporar os idiomas originarios como base do
novo modelo, por meio da pratica sociocultural e artistica e da construcdo da
identidade comunitaria (Bolivia, 2014). O campo 17da Tierra Territorio “privilegia
a aprendizagem integral e holistica sobre os sistemas de vida e componentes da
Natureza, baseando-se em praticas vivenciais do contexto territorial e sociocul-
tural de onde se desenrolam as atividades socioprodutivas” em relages de intra
e interdependéncia (Bolivia, 2014).

O campo Ciencia, Teenologia y Produccidn visa contribuir para uma economia
baseada nos principios sociocomunitirios, uma economia plural, pautada na dis-
tribui¢do e redistribuigdo dos recursos e bens pelo Estado. Assim, pretende uma
educagio produtiva, tecnoldgica, técnica e cientifica, que aja em complementarie-
dade com a diversidade cultural e sugira processos de produc¢io que se equilibrem
harmonicamente com a Mae Terra e o Cosmos. Na interdependéncia com outras
areas e campos, os conteudos revelam as potencialidades produtivas e as vocagdes
praticas das diversas regides do Estado e geram solugdes para as necessidades e
problemas (Bolivia, 2014).

E ¢ nesse trecho que encontro mais informagdes sobre a Matematica da
Edncacion Primaria Comunitaria Vocacional. A area de Matemitica, que se enquadra
no campo, ¢ compreendida e aplicada a partir do trabalho comunitario e produ-
tivo, com atividades, técnicas e métodos que se delineiam na pratica concreta. As
situagdes-problema derivam do contexto, em que formas, medidas, desenhos e
numeros, presentes no contexto social, cultural e natural s3o parte das experiéncias
da vida cotidiana. A educacio matematica se desenrola de situacoes concretas em
que se observa, registra-se dados, pesquisa-se fontes de informacio e aplica-se o
conhecimento matematico, ou seja, em espagos abertos, como laboratérios, oficinas,
ou campos de produgdo. O ensino se inicia da geometria, pois o entorno natural,
cultural e social estd envolto de formas. O propésito é o desenvolvimento do pen-
samento logico matematico pelas relagdes construidas a partir da geometria, que
desenvolve as capacidades de abstragdo necessarias para resolucio de problemas
e compreensio das operagdes aritméticas (Bolivia, 2014).

A area Téemica Tecnoldgica tem sido instrumento de imposi¢io ideoldgica
estrangeira ja que a lacuna tecnolégica gerou a crenga na incapacidade de criar
tecnologias, que tem como consequéncia a formacio de sujeitos passivos que repe-
tem e reproduzem modelos externos. A educacdo técnica tecnologica produtiva
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promove, portanto, “o inicio do processo de mudanca da matriz produtiva”, levando
em conta as problematicas regionais, plurinacionais e locais. A area Téenica Tecno-
ldgica, busca identificar e orientar as vocagdes produtivas, num empreendimento
comunitario que envolve a “capacidade e iniciativa de gerar, organizar e manejar
uma atividade produtiva pessoal e/ou comunitiria, seja de cariter matetial ou
intelectual, sobre um espirito que permita transformar a realidade socioecon6émica
da familia, comunidade e regiao” (Bolivia, 2014).

kksk

No Curriculo Regionalizado de La Nacidn Guarani (Bolivia, 2016), a “Matema-
tica” como disciplina ndo aparece, pelo contrario, encontra-se diluida em vérios
campos e saberes, sendo notada de maneira mais direta na area de Educacion para
la produccion que envolve: Artes — Artesanato; Producio e economia; Calculo e
estimativa; Tecnologia. Dessa forma, assim como fiz com os demais documentos,
debulho o documento como um todo, neste momento (Bolivia, 2016).

Recuperando os antecedentes do Curriculo Regionalizado de 1.a Nacidn Guarani
(Bolivia, 20106), o texto curricular levanta os quatro séculos de lutas e de resistén-
cias da Nagdo Guarani que, apesar dos problemas, continua a viver no territério
herdado ancestralmente. Em relagdo a educagio diz que por muito tempo acre-
ditou-se que a Nag¢do Guarani nio tinha educagio, quando esta existia de outra
maneira, ja que sempre houve “a formagao das novas geragbes para viverem bem
em comunidade” (Bolivia, 2016, p. 10). A educagido, dessa forma era ministrada
dentro das familias e pais e mies ensinavam valores e responsabilidades. Até os
cinco anos de idade, as maes ficam responsaveis pela educacio das criancas e, em
seguida, os pais educavam os meninos para o trabalho e as maes, as meninas para
os afazeres domésticos. Avos e avos acompanhavam a educagio dada por seus
filhos/as aos seus netos e suas netas. Os arakuaiyas, sibios ancidos, formavam os
payes, adultos que liderariam a comunidade. Em época de defesa de territorio eram
tormados os Kereintba, jovens educados para a guerra (Bolivia, 2016).

A Nacdo Guarani, durante a Republica, defendeu seu territério de lati-
fundiarios e governantes, no que ficou conhecido como Masacre de Kurnynki em
1892. Depois de silenciados pelos karais (descendentes de espanhéis), passaram
a se esconder e negar sua propria identidade, recusando sua lingua, tradi¢oes e
culturas, o que se repetiu por muitas geracdes, nas décadas de 60, 70 e 80. Na
década de 1990 a Nagio ressurge, mostrando sua lingua e cultura. Isso se deve “ao
fato de seus lideres originais (Mburuvicha Reta), autoridades maximas da area e da
comunidade, com a participacao e cooperacio de instituicGes ndo-governamentais,
decidirem priorizar e tomar a Educacio [...] como entidade libertadora de toda
opressao” (Bolivia, 2016, p. 11).
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Na Asamblea del Pueblo Guarani (APG) se reivindicou uma nova geracdo que
nao fosse discriminada e humilhada por ser guarani, que pudesse se comunicar em
sua lingua em qualquer parte do pais e, ainda, que o idioma grarani fizesse parte do
ensino em todas as escolas do territério (Bolivia, 2016). Essa demanda se trans-
formou na politica educacional de Educaciin Intercultural Bilingne (EIB), que teve
uma primeira experimentaciao em 1989, sendo reavaliada em 1998 como pouco
implementada, mesmo existindo enquanto lei (Bolivia, 2016).

Sendo assim, o Estado Plurinacional é decorrente da luta das Naciones e Pue-
blos Indigenas Originarias Campesinas, que elaboraram propostas nos ambitos social,
linguistico, politico, cultural, econémico, juridico e demografico, de diferentes cul-
turas. A situagdo econoémica da populagido boliviana, em desvantagem quanto aos
beneficios gerados pelo Estado foi um questionamento recorrente que a economia
plural do Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo (Bolivia, 2016).

Para fortalecer sua identidade Nandereko (modo de ser guarani), a Nagio
Guarani, no Aambito politico, inspira-se nas autoridades politicas denominadas Mbu-
ruvicha, Iviraiya e Arakua lya, “que tinham a responsabilidade de organizar, convocar
e dirigir as assembleias, para propor solucdes alternativas para os problemas”. No
ambito cultural, a convivéncia com a natureza e valores como honestidade (jupivae),
unidade (weteiraminio), respeito (moromboete), reciprocidade (yopoepi), sio resgatados
na familia (cherétaraete), comunidade (cherétaramombirimivae) e em relacio a outras
comunidades (flanerétarareta), com vistas a convivéncia harmonica (fekokavi). No
ambito social, todos esses principios e o #otiro (trabalho em comunidade), sdo cul-
tivados para o bem-estar coletivo, prioridade antes do individual, nas esferas social,
cultural e econémica. No dmbito da economia se propde o resgate da reciprocidade
(Yopoepi), unidade (meteiramiiio), no trabalho coletivo (Motirg), que tem base na troca
e apoio laboral para fortalecimento da producdo. No ambito jutidico, resgata-se os
Conselhos de Sdbios para resolver conflitos sociais de uma comunidade (Bolivia, 2016).

Sio principios e valores: Nande Reko (Nossa Cultura), pilares que sustentam
a cultura guarani, costumes, modo de vida, normas e valores importantes para
convivéncia mutua e a integragao cultural, social e econémica, quanto a orga-
nizagdo, forma de pensar, governar, ver a realidade; Yomboete (Respeito), que se
aplica na convivéncia e abrange também a natureza e a ancestralidade. Mboroain
(Amor), que envolve a solidariedade (yoparareko), o desapego da reciprocidade
(yopoep?), manifestado na afeicdo pela natureza e pelas pessoas, na acdo sem
egoismo e no viver juntos como familia (#tara). Meteiramiiio (Unidade), que se
baseia na formacio integral que interliga lingua, cultura, territério, economia,
politica, educacio e sociedade com a natureza. Yeyora (Liberdade), “manifesta-
-se em ser [yambae, ser livre no pensamento, nas ideias e viver sem barreiras ou
fronteiras, portanto, sem dono de si e livre para ser autbnomo, soberano”; Yopoepi
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(Reciprocidade), que leva em conta o respeito a natureza e por isso a troca entre
as pessoas para a convivéncia (Bolivia, 2016).

O fundamento epistemoligico, baseia-se na forma de entender o que é conheci-
mento pelo povo guarani, que envolve a arakua (conhecimento proprio), a experiéncia
transmitida de geragdo a geracio, o que se faz pela memoria oral, uma sequéncia
histérica transmitida pela oralidade que tem embutida a cosmovisdo guarani de
equilibrio entre o entorno natural, cultural e social. O fundamento filosdfico é o de
que o mundo é um todo holistico, dindmico e complementar, que inter-relaciona
natureza e ser humano, de modo que um faz parte do outro, assim como acontece
também com o cosmos (Bolivia, 20106).

Como fundamento politico-ideoldgico se almeja manter identidade, autonomia,
territério e recursos naturais como se fazia no passado, porém, essa busca se
ressignifica nas relacbes simbolicas e praticas vigentes, com visdes de mundo e
funcionalidades necessarias as novas comunidades. O que se requer, portanto, é
que estas tenham o poder de decidir, autbnoma e livremente, sobre as mudancas
que quetem pata os seus espacos de vida. Como fundamento psicoldgico se aplica a
abordagem psicossocial para “compreender a relacdo do homem consigo mesmo
e com os demais seres da natureza”, levando em conta que os povos indigenas
originarios consideram que “tém conhecimentos os quais s6 se pode acessar
mediante sonhos e visdes, a0 final de certos processos de aprendizagem”. Como
Sfundamento cultural, segundo o texto curricular, a cultura guarani “sio todos os ele-
mentos identitarios que o homem e a mulher Guarani carregam, a particularidade
de ver e compreender o processo do ciclo da sua propria vida, da comunidade e
da natureza, focados no Nandereko” (Bolivia, 2016). Leva-se em conta, portanto,
que as culturas indigenas foram transformadas ao longo do tempo, mantendo
alguns principios e praticas da tradi¢do ancestral.

Como fundamento pedagdgico se propde que a pratica pedagdgica se dé por
processos comunicativos dinamicos, mediante interagdes, em espagos de livre
expressao, O que requer a reorganiza¢ao das tarefas cotidianas, para que a apren-
dizagem se dé coletivamente, em contextos diferenciados da comunidade, para
formar integralmente as pessoas. A comunidade participa do processo pedagogico,
assumindo a responsabilidade na construcdo de novos ambientes, na participacao
do Consejo Sociocomunitario, estabelecido em paridade entre familias, autoridades e
professores. Como fundamento lingufstico se assume que a lingua (Nee) “¢ um
meio fundamental para a identidade cultural e construgdo de conhecimentos” e deve
ser enriquecida pela pratica, para fortalecimento das identidades (Bolivia, 2016).

Os campos de conbecimentos sao trés: o Campo Arakua Namomirata Vaerd
Nandereko, que propoe que o curriculo regionalizado Guarani aprofunde saberes e
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conhecimentos a partir de formas préprias e praticas coletivas, criadas e recriadas
em conjunto, intergeracionalmente; o Campo Yaikokavi Péve Ivipo Reta Ndive, formas
de compreender o préprio ciclo vital, o da comunidade e o da natureza, enraizado
culturalmente na identidade guarani, que faz com que se alcance uma reflexio
sobre a coexisténcia harmoénica, com equilibrio cultural, emocional e econémico a
ser fortalecida pelo curriculo; o campo Yayemboe Mbaraviki Apore, que dita formas
de rompimento das estruturas colonizadoras, melhoria da situacdo economica da
regido pela producio de conhecimentos e tecnologias proprias (Bolivia, 2016).

Sdo quatro as areas curriculares: Educacion para la Identidad que envolve as
temdticas curriculares - Simbologia; Miisica y danza; Principios y Valores; Espiritualidad;
Edncacion para la vida en comunidad, que envolve as tematicas curriculares - Mitos e His-
toria; Gobierno y Organizacion Comunitaria; Idiomas y Comunicacion; Justicia; Educacion
para la vida armdnica, que envolve as temiticas - Salud; Naturaleza; Espacio; Tierra
— Territorio; Educacion para la produccidn que envolve: Artes — Artesanias; Produccion
y economiay Calenlo y estimacion; Tecnologia (Bolivia, 2016).

Como estratégias metodoldgicas o professor deve fazer uso da aprendizagem
cooperativa, contextualizada, que estabeleca relagdes horizontais e propicie o
desenvolvimento integral e holistico. Para isso cabe oferecer atividades que esti-
mulem: a observagio, a experimentacio, a participa¢ao de sabios e especialistas nas
tematicas curriculares, a participacio dos outros atores educativos em processos de
pesquisa, o planejamento de espacos de aprendizagem e ensino com a participagao
da comunidade educativa, a elaboracio de projetos educacionais junto com os/as
estudantes, que permitam a intera¢do com os conhecimentos teéricos e com 0s
conhecimentos praticos, a pesquisa participativa na comunidade educativa para
que os alunos/as se sintam envolvidos com sua realidade contextual.

A avalia¢do dos objetivos do curriculo regionalizado envolve: o fiemboati,
“no qual alunos, pais, professotes e autoridades, por consenso, estabelecem o anda-
mento, os resultados de maneira quantitativa e qualitativa dos objetivos propostos”;
o motirg, “para avaliar o grau de alcance dos principios e valores sociocomunitarios
através do trabalho coletivo”.

Como Unidades Didéticas e Projetos Sociocomunitarios de Arses/ Artesanias
traz “o dom da palavra e seu uso em diferentes espacos” como, assembleias, festas,
motiro, cerimonias de funerais, rituais de invocacao aos #ya, yerure; a arte da caga e da
pesca; olaria, com técnicas de elaboracio de ceramica, utensilios para solidos e liquidos;
producio e reproducdo musical, instrumentos e materiais dos instrumentos; tecidos
e confecgoes, figuras de decoracio; cestaria, matéria prima e produtos (Bolivia, 2016).

Como Unidades Didaticas e Projetos Sociocomunitarios de Produccion y
Economia explora os Produtos Agricolas (milho, mandioca, amendoim, batata
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doce, feijoes), os tipos de chaco, os tipos de semeadura e a producio intelectual
de sistematizagdo de experiéncias sociais, linguisticas, econémicas ou produtivas;
a economia da felicidade “o dom de dar o que se tem para felicidade de quem
da”; Mbarea, convite para a reflexdo; Motirg, atividade para o trabalho comu-
nitario, de reflexdo com participagdo como fonte de analise, de reencontro de
reconciliacio (Bolivia, 2016).

As Unidades Didaticas e Projetos Sociocomunitarios de Cdleulo y Estimacion
abordam: Sistemas de medida como passos, bragadas, palmos; figuras e corpos
geométricos em mascaras, tecidos, ferramentas, cerdmicas guaranis; sistema de
nimero; medidas de peso, de longitude, de capacidade, de superficie, de tempe-
ratura guaranis (Bolivia, 2016).

E as Unidades Didaticas e Projetos Sociocomunitarios de Tecnologialancam
mao da construcdo de ferramentas proprias (arado, jugo, trapiche, carrinho) ,
tecnologias recentes, armas de caga e guerra (arco, flecha); utensilios para proces-
samento de alimentos, classificacdo do solo para o plantio; sistema de irrigacio;
tratamento de semente; combate de pragas; sistema de coleta de milho; confec¢ao
de sabonete, xampu; processo de clareamento da agua (Bolivia, 2016).

Adentrando nos planos curriculares de cada ano de escolaridade no Curriculo
Regionalizado de la Nacion Guarani (Bolivia, 2016) novamente vejo que a matema-
tica ndo se mostra disciplinarmente dematcada, estando mais eloquente na area
curticular Educacion para la transformacion del médio/ Educacion en la produccion, onde
aparece nas femdticas curriculares Artes) Artesanias, Produccion y economia, Calenlo y
estimacion, Tecnologia.

Em Artes/ Artesanias, no 1° ano, recomenda-se o trabalho com figuras e
formas geométricas na criagio de arte em madeira, em argila, fios, couro, plumas;
conversas sobre a importancia das vivéncias, dos saberes e dos conhecimentos
das familias da comunidade e da producéo artesanal, agricola e pecuaria na vida
guarani; a compreensio das atividades produtivas das familias e a confecgao de tra-
balhos artesanais para identificar corpos e figuras geométricas de varias dimensdes,
utilizando diversos materiais, bem como a demonstra¢iao da responsabilidade na
participa¢do de trabalhos comunitarios. No 2° ano, recomenda olhar para técnicas
de fabricagdo de ceramica e de utensilios para liquidos e sélidos, com diferentes
matérias primas, de acordo com as praticas comunitarias de produgao para a vida
em comunidade, em equilibrio com a natureza, utilizando saberes e conhecimentos
ancestrais no processo de trabalho. No 3° ano, recomenda visita ao processo de
utilizacdo de diferentes matérias primas para producio de artesanatos (palmeira,
argilas, madeiras); Compreensao do tempo de producio, do tipo de solo e habitat
onde se produz a matéria prima; valorizacdo das estratégias de cuidados para
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preservacido das matérias primas do contexto; producio com familiares de diferen-
tes materiais e objetos do contexto, como mascara da festa guarani de areté guasn,
cestarias e movels, tecidos e confecg¢oes. No 4 ano, o contéudo do 2° ano se repete.
No 5° ano, producio de decoracbes em tecidos e compreensio da importancia da
oratoéria e lideranga como parte dos principios culturais; uso da oratéria e lideranga
em festas, motird e rituais. No 6 ano, participa¢do em assembleias e observagio
das liderangas; visitas a comunidade para apreciacio dos produtos; elaboragao de
artes com diferentes materiais do contexto (Bolivia, 2016).

Em Produccién y Economia, no 1° ano, otienta-se a observa¢io/producio
agricola de produtos-base cultura guarani, como o milho, a mandioca, os feijoes,
as aboboras; a economia por meio do motiré ou trabalho comunitario; a obser-
vagido da preparacido de alimentos produzidos pelas familias e pela comunidade;
identifica¢io da época de plantio e colheita; conhecimento do valor nutritivo dos
alimentos-base da na¢io guarani; manutenc¢do de horta comunitaria. No 2° ano,
participacio na preparacdo da alimentacio complementar na escola, com produtos
nativos, manejo dos nimeros envolvidos nas diferentes etapas de crescimento das
plantas cultivadas; exposicao de produtos da regidao. No 3° ano, participac¢io no
trabalho comunitatio da hotta escolar e no #otird. No 4° ano, realizacdo do trabalho
sociocomunitario na horta escolar. No 5° ano, produgio de cartilha em guarani
de diferentes variedades e espécies de sementes nativas, tipos de solo e época
de producio destas. No 6° ano, debate sobre processos de cultivo em diferentes
espacos de producio, analisando os principais produtos do contexto imediato;
pesquisa das diferentes formas de cultivo ancestral guarani e comparagdo com
o cultivo atual; beneficios da rotagao de culturas; sistematiza¢ao de experiéncias
produtivas (Bolivia, 20106).

Em Caleulo y Estimacion, no 1° ano, recomenda-se a leitura, a escrita e as
brincadeiras com nameros; realizagao de atividades de recreagao com nimeros;
conversa sobre a utilizacio dos nimeros em contextos familiares; o uso dos nume-
ros em guarani em diferentes situacGes comunicativas; a realizagao de atividades
ladicas em fungio da pratica dos nimeros. No 2° ano, figuras e corpos geométricos
nas mascaras e ferramentas do povo guarani, conversa sobre a importancia dos
numeros como meio de interrelacio comunitaria; conhecimentos ancestrais sobre
calculos e estimativa; construcio de figuras e corpos geométricos pela estimativa
de medidas. No 3° ano, praticas de leitura e escrita de nimeros em guarani, em
diferentes espagos, no contexto da comunidade, contando objetos e demais coisas
do entorno. No 4° ano, participagdo no chaco, horta ou outro espago de produ-
¢do e aplicagao de sistemas de medida; aprofundamento de conhecimentos para
identificacio e utilizagdo dos elementos, materiais ou espacos onde se utilizam
sistemas de medida; utiliza¢do de sistemas de medidas préprios dos avos para
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calcular e estimar. No 5° ano, aplicagdo de medidas de longitude de acordo com as
caracteristicas distantes dos espagos correspondentes a produgdo e povoado como
também utilizar a medida de superficie para calcular a superficie ipiguasu, ipoimi-
vae um espaco fisico ou objetos reais do contexto; sistematizacio de operacoes
matematicas com medidas para aplicacdo em espacos, ferramentas e construcoes
do contexto imediato. No 6° ano, pesquisa sobre o sistema de calculo de figuras
e corpos geométricos em tecidos e ceramicas (Bolivia, 2016).

Em Tecnologia a numeragdo guarani e as opera¢Oes basicas relacionadas as
atividades produtivas da familia e da comunidade; os tipos de ferramentas e uso em
seu cultivo; a elaboracio e prepatro de produtos alimenticios e de matetiais didaticos;
a visita de especialistas e de sabios para investigacdo do uso e manejo das distintas
ferramentas tecnoldgicas utilizadas no passado e no presente para produgio arte-
sanal, carpintaria e agricultura; a classificacio das ferramentas ancestrais, de acordo
com seu uso, em diferentes atividades produtivas; a reflexdo sobre a importancia do
uso e manejo da tecnologia e de técnicas préprias na Nac¢ao Guarani; a elaboragio
de album de diferentes trabalhos artesanais, em ceramica, entalhes de madeira,
trabalho com couro, tecido e ferramentas tecnolégicas de seu contexto. No 2°
ano, conversa com avos da comunidade para extrair informagées para construgio
de tecnologias ancestrais. No 3° ano, didlogo com pessoas da comunidade sobre a
variedade de utensilios e o processo de construgio de materiais. Ideias dos sabios
ancidos para construcio de trabalhos manuais; confeccdo de ferramentas proprias
individuais e coletivas. No 4° ano, visita a0 domicilio do Mburuvicha responsavel
pela produgio da comunidade para adquirir conhecimentos sobre a classificagdo
do solo na comunidade para o plantio de produtos segundo as caracteristicas do
terreno e a elaboracdo da “chua, ivirakarua”, mantendo o manejo adequado da
planta. No 5° ano, visita a0 Mburuvicha de produgido para conversar sobre as
tecnologias recentes como o arado e o jugo utilizados no chaco para preparagio
do terreno, bem como o tratamento da semente e pragas do cultivo. Sistematiza-
¢do e exposicdo em guarani, das tecnologias préprias de producio. Aplicagio na
horta escolar. No 6° ano, visita a um especialista na confec¢io de utensilios e na
construcdo do avatio (sistema de coleta de milho). Producio de um album com
desenhos e instrugGes sobre o uso de tecnologias préprias (Bolivia, 2016).

Rastreio

De acordo com Ribeiro (2021b), “a arte do fazer da etnografia multilocal
consiste em rastrear documentos seguindo o discurso, a metifora e a trama”
(Ribeiro, 2021b, p. 12). Assim como em sua pesquisa, 0 meu foco estd no ambito
do discurso, termo que para Marcus (2001) esta relacionado a linguagem, no caso
desta pesquisa, a linguagem dos documentos, linguagem esta que pode indicar
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conflitos e relagdes de poder (Marcus, 2001). Apoiada neste autor, Ribeiro (2021b
) também reflete sobre a necessaria atencao as metaforas ¢ a trama do discurso.

Com base no que sugere Ribeiro (Ribeiro, 2021b), rastreio, ao longo deste
trabalho, o discurso dos documentos curriculares da Bolivia e, de inicio, localizo o
esforco de resgate as formas de educago anteriores a colonizag¢o, ainda que com
pouca diversidade entre a histéria e a geografia das diferentes culturas da época, o
que diferencia este texto documental ndo s6 de outros documentos curriculares,
mas também da maioria dos livros de histéria da América Latina, que iniciam o
seu registro a partir da colonizacio. Pouco conhecemos a respeito da historia
antetior a colonizacio, visto que, na maior parte das vezes, a oralidade é a forma
de transmissdo da histéria dos povos indigenas e estes foram e estio sendo cada
vez mais dizimados. Anibal Quijano (2005, p.) cita que ““|...] a produ¢io histérica
da América Latina comeca com a destruicdo de todo um mundo histérico, prova-
velmente a maior destrui¢io sociocultural e demografica da histéria que ja chegou
a nosso conhecimento”.

De acordo com Jodo Alberto Steffen Munsberg, Henri Luiz Fuchs e Gilberto
Ferreira da Silva (2019), os conhecimentos escolares estdo baseados na visdo da
ciéncia ocidental, da modernidade, baseada nas descobertas de Descartes, ou seja,
um conhecimento ideolégico-geografico que “é difundido nos curriculos escolares
das periferias do mundo moderno eurocéntrico, suplantando a histéria de grupos
e povos culturais que vivem fora desse espectro geografico” (Munsberg, Fuchs
& Silva, 2019, p. 590).

Baseado numa lei (Bolivia, 2010) que se apresenta como “descolonizadora,
libertadora, revolucionaria, anti-imperialista, despatriarcalizadora e transformadora
das estruturas econdmicas e sociais” (Bolivia, 2010, Art. 3°, I); “Comunitaria,
democratica, patticipativa e de consensos na tomada de decisdes sobre as politi-
cas educativas, reafirmando a unidade na diversidade” (Bolivia, 2010, Art. 3°, 11);
“orientada a reafirmacio cultural das nacGes e povos indigenas originarios e cam-
pesinos, as comunidades interculturais e afro-bolivianas na constru¢io do Estado
Plurinacional e do V7vir Bien” (Bolivia, 2010, Art. 3°, 1), o Curriculo Base da Bolivia
retoma, assim, a educacio com base na caga, coleta, pesca, experimentacio e pratica
dos povos das terras baixas, num tempo em que os ancidos eram os educadores e
articulavam vida e mundo espiritual. Em minha leitura, este documento curricular
caminha na contramio dos curticulos modernos, tendo, por este texto, 0 povo
boliviano se recusado ao apagamento imposto as suas otigens.

O texto curricular traz em seu discurso, ainda, um retrospecto da histéria
educacional pafs, descrevendo os maleficios da colonizagao e as tantas vezes que
os povos indigenas campesinos foram excluidos do sistema educacional, a ponto
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de criarem escolas ambulantes, escolas clandestinas e o modelo de escola que
transcendeu fronteiras internacionais, a Escuela Ayllu de Warisata, que foi queimada,
destruida, mas que vive na memoria dos/das bolivianos/as e que inspira o novo
curriculo e modelo de educacio.

O discurso do texto curricular, também mostra a forca das organizagdes,
sindicatos, movimentos sociais e alguns setores do magistério, que chegaram a
impedir que o II Congreso Nacional de Educacion acontecesse e, em seguida, criaram
uma comissao que redigiu um documento que inspirou o Proyeto de Ley de Educacion
Avelino Sisiani — Elizardo Perez”, projeto este que vislumbra o rompimento com as
formas de dominagio, material, espiritual, de submissdo econoémica, politica, ou
cultural. Catherine Walsh (2014) diz que:

Na ultima década, os movimentos indigenas em paises como Equador e
Bolivia, nao tem s6 desafiado a no¢ao e a pratica do Estado-Nagdo, mas também,
e por meio de uma politica diferente, tem invertido a hegemonia branca-mestiga.
[...] As historias (trans)locais e as agoes destes movimentos confrontam tanto os
legados e as relagbes do colonialismo interno — o que Rivera Cusicanqui (1993)
chama de longa durac¢io do colonialismo — quanto os projetos globais do mundo
moderno-colonial (WALSH, 2014, p.).

O discurso também transparece o desejo de uma educagdo comunitaria,
inspirada nos modos de vida indigena, inspirada no 17vir Bien, uma educagio parti-
cipativa, com pertinéncia cultural, social, historica, intercultural, intracultural e plu-
rilingue. Sobre a educacao comunitaria, Mamani (2015) coloca que “por comunidade
se entende uma unidade para além do social, portanto, [em que| os processos de
aprendizagem nao podem ser individuais ou isolados do entorno, porque a natureza
nos indica que tudo esta conectado” (Mamani, 2015, p.), devido a vida acontecer
numa reciprocidade dindmica que naturalmente engloba o meio e isso s6 pode ser
compreendido quando se vai além de uma légica antropocéntrica e se entra em
uma logica comunitaria (Mamani, 2015), entendendo comunidade como esse todo
que se expressa em comunhio, de forma complementar, com vistas a plenitude.

Enquanto o Curriculo Base recorre a interculturalidade como caminho, os
curticulos regionalizados oferecem a intraculturalidade como via para uma edu-
cagdo com pertinéncia cultural. Walsh (2014) afirma que:

mais que um simples conceito de interrelacio, a interculturalidade assinala
e significa processos de construcio de conhecimentos “outros”, de uma
pratica politica “outra”, de um poder social “outro, e de uma sociedade
“outra”; formas distintas de pensar e atuar em relagdo a e contra a moderni-
dade/colonialidade, um paradigma que é pensado através da praxis politica
(Walsh, 2014, p. 17).
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No discurso do texto curticular grarant, para po6tr em jogo a intraculturalidade
se recupera o arakua (conhecimento proprio), a experiéncia transmitida de geragdo
a geracio pela memoéria oral e a cosmovisao guarani de equilibrio entre o entorno
natural, cultural e social. Os valores como honestidade (jupivae), unidade (weteiramino),
respeito (moromboete), reciprocidade (yopoepi), sao resgatados na tamilia (cherétaracte),
comunidade (cherétaramombirimivae) e em relagio a outras comunidades (lanerétarareta),
com vistas a convivéncia harmoénica (fekokavi) entre as pessoas e com a natureza.

Quando rastreio a metafora, ou melhor, as expressdes metaféricas, mais
propriamente, percebo um caminhar no mesmo sentido, no Curriculo Regionalizado
Guarani, em que encontro o motirg (trabalho coletivo), como sinénimo de avalia-
¢do, processo em que se socializa o aprendido entre os familiares e a comunidade
para avaliar o alcance das aprendizagens nio sé dos conteudos, mas dos valores
sociocomunitarios;

Assim, rastreio um curriculo construido com pertinéncia cultural, de acordo
com a cultura local, com a territorialidade, que vislumbra a comunidade e a ela-
boracio de suas teorias a partir dela.

Rastreando a trama, a histdria e os efeitos que ela provoca, percebo que houve
um movimento de luta para elaboragio de um curriculo, na qual se enreda um jogo
de poder que ¢ politico e envolve conflitos. A crescente busca de participagio da
populag¢io indigena da Bolivia para a execuc¢io de seus direitos, incluindo o diteito
a educagio, culminou na eleicio de um presidente que pudesse representi-la. E
a busca por mudancas no Sistema Educacional, dos conselhos e movimentos
sociais, tanto impediu a realizacio do II Congreso Nacional de Educacion, quanto deu
origem ao texto da Ley de Educacidn (Bolivia, 2010), do Curriculo Base (Bolivia, 2012)
e, ainda, antes disso, influenciou sobremaneira o texto da nova Constitucion Politica
del Estado Plurinacional (Oyarzo, 2017).

Pela leitura contracorrente, também observo relagdo de forgas presentes no
discurso que circula no entremear do tecido social, a espera da possibilidade de
eloquéncia. Evo Morales se estendeu no poder o que provocou rebelides de cunho
politico e militar e padecimento da populacdo devido a estes, apds sua a reelei¢io.
A espreita deste momento estava a direita e, logo que ela se erige, levanta-se junto
o discurso conservador, que entre outras inflamagoes, classifica a ey de Edncacion
(Bolivia, 2010) como retrégrada e pouco util, por recuperar saberes e conheci-
mentos indigenas, que fazem parte do passado (Curivil & Pinto, 2020). O texto de
Felipe Curivil e Libertad Pinto (2020) é todo escrito para mostrar a luta indigena
para chegar a esta, que seria um marco legal, mais uma das conquistas fruto de
rebelibes que tem custado vidas e que também ¢ valiosa para outros movimentos
indigenas da América Latina (Curivil & Pinto, 2020).
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Curivil e Pinto (2020) falam, no entanto, das limitacoes da Ley de Educa-
cion (2010) de reproduzir a experiéncia da Escuela de Aylly de Warisata. A Escuela
de Warisata era autoadministrada, enquanto a educag¢do boliviana continua sob a
gestao estatal e seus educadores e educadoras respondem mais a administracio
estatal do que aos tempos e territérios das comunidades indigenas (Curivil & Pinto,
2020). O autor e autora afirmam ser necessario descolonizar o préprio Estado e
sua gestdo publica, para que os/as professores/as a transformacio almejada pelas
vias pedagdgicas (Curivil & Pinto, 2020).

Embora os momentos de pesquisa de Curivil e Pinto (2020) e de Carmen
Osuna (2013) estejam separados por quase dez anos, sendo o primeiro texto res-
pectivamente, o0 mais novo, o discurso da dicotomia da educagdo para o campo e
para a cidade ressoa. Apesar dos Curricnlos Regionalizados nio se aplicarem apenas
a populacio do campo, o discurso, dos/as dirigentes e professores/as, ainda que
preconceituoso e equivocado, contém a denuncia de que os curriculos precisam
contemplar ciéncia, tecnologia e produgdo para além de textos e pesquisas, como
sugere um entrevistado de Osuna (2013), para a populagio urbana; e precisam
dar mais acesso a outras tecnologias e formas de pesquisa, para a populagio do
campo, permitindo o transito/mobilidade.

Nem por isso, o texto curricular é um discurso retrégrado. Ao contrario,
¢ o discurso dos educadores da pesquisa de Curivil e Pinto (2020) que é coloni-
zado e expressa, a etnicidade, “expressao cultural da colonialidade manifesta na
categorizagio e hierarquizagao étnica” (Munsberg & Silva, 2018, p. 24); o racismo
— “segregacdo e discriminacio dos ‘outros’ por parte dos controladores, refor-
¢ando a etnicidade” (Munsberg & Silva, 2018, p. 24); a novidade “dimensdo da
modernidade como evidéncia da superioridade” (Munsberg & Silva, 2018, p. 24).
Além disso, além da recuperacio das culturas ancestrais, reafirmar a identidade
e cultura indigena na atualidade carece de mais dedicagdao no texto curricular e,
principalmente, na formacao de professores, para que técnicos, dirigentes nao
continuem reproduzir preconceitos e estereotipos, que acentuam desigualdades.

Outras expressOes que aparecem 1o Programa de Estudio Primero a sexto Ajio
de Escolaridad (Bolivia, 2014), no Curricnlo Regionalizado de la Nacion Guarani (Bolivia,
2016) como “inclina¢ées produtivas”, “economia da felicidade”, “consciéncia
produtiva”, levam-me olhar para as matematicas imbuida nestes discursos. Estes
pontos do discurso foram os que me causaram maior estranhamento e, tive que
fazer um esforco grande para relativizar, visto que minha tendéncia de critica cut-
ricular me carrega o tempo todo para uma compreensio de educacio produtiva
como sin6nimo de formacio de mao de obra barata.

O Curriculo Regionalizado de la Nacion Qullana Aymara (Bolivia, 2019) traz em
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seu texto que a formagao das Nagoes e povos Indigenas Originarios acontece por
meio da agdo, do conhecimento, do desenvolvimento e da produg¢io. Mas coloca
que ¢ preciso ressignificar o conceito de produ¢io para que a apropriacio do
excedente e a ganincia ndo sejam principios orientadores da vida social. Dessa
forma, alcanga-se a consciéncia produtiva, que tem carater intelectual e material.
Os projetos produtivos comunitirios, neste sentido, surgem de acordo com as
vocagdes produtivas do contexto e sdo espacos de aprendizagem humanistica,
numa educa¢io que acontece pela comunidade. No Curriculo Regionalizado de la
Nacion Guarani (Bolivia, 2016), o motird, trabalho em comunidade, visa o bem-estar
coletivo, antes do individual, nas esferas social, cultural e econdmica. A economia
da felicidade, representa a alegria de doar pelo V7vir Bien da comunidade. Tem
base na reciprocidade, troca e apoio laboral, para fortalecimento da produgio.

O Curricuto Base (2012) menciona a dependéncia e lacuna tecnolégica como
forma de dominacio ideoldgica estrangeira, que gera a crenca na incapacidade de
pensar e criar tecnologias. Assim, apresenta o campo de Tecnologia y productividad na
educagio, com o intuito de pensar e produzir tecnologias préprias, que rompam
com a dependéncia econdmica, a partir das potencialidades de cada territério, das
“inclina¢Ges produtivas”, com respeito a natureza e com vistas a transformacio
socioecondmica da familia, comunidade e regido.

A Matematica aparece para desenvolver a capacidade de criar e inovar, dando
resposta aos problemas do contexto, ou seja, ¢ compreendida e aplicada a partir
do trabalho comunitario e produtivo, com atividades, técnicas e métodos que se
delineiam na pratica concreta. As situagdes-problema derivam do contexto, em
que formas, medidas, desenhos e numeros, presentes no contexto social, cultural
e natural sdo parte das experiéncias da vida cotidiana.

O ensino se inicia da geomettia, pois o entorno natural, cultural e social
esta envolto de formas. O propésito é o desenvolvimento do pensamento l6gico
matematico pelas relacdes construidas a partir da geometria, que desenvolve as
capacidades de abstracdo necessatias pata resolugdo de problemas e compreen-
sao das operagoes aritméticas. A finalidade é contribuir para a compreensio e
explicacio de fenémenos sociais e naturais, para a transformacdo da vida, para
a compreensio do carater historico da matematica, a partir da interculturalidade
e para formar o espirito investigador, interessado na recuperacio de saberes e
conhecimentos dos diferentes povos.

Para além da questido da producio, o Curriculo Regionalizado de la Nacion
Guarani (20106) guarda intensa relagdo como territorio, principalmente por meio
da arte e da lingua. Na arte, a geometria é muito utilizada, bem como materiais
como madeira, argila, fios, plumas, couro, em seu uso social, junto as familias e
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comunidades, na producio de ceramica, cestarias, esculturas em madeira e méveis,
arte textil, pinturas. A medi¢do em unidades ndo convencionais, a exploracio de
instrumentos de contagem e de cilculos e a expressio dos numeros em lingua
nativa, a compreensio de sistemas de bases nao decimais sdo recorrentes no tra-
balho com Cdlenlo y Estimacion.

Como se vé, as matematicas presentes no contexto, sao atraentes, inspiram
liberdade e criatividade. Clareto e Cammarota (2015), falam em desnaturalizagdo da
visdo majoritaria de Matematica — a Matemadtica maior — e colocam a necessidade
de abertura para outros regimes de funcionamento da Matematica, a Matematica
menot:

Matematica maior ¢ algo que se produz numa certa ordem de discurso
majoritaria e afim a esse modo de pensar e produzir. [...] Uma matematica
menor forja um modo de pensar um wndergronnd da matematica maior: a
possibilidade de operar junto a matematica maior, sem se conformar a ela.
Operar no seu subsolo. Dito de outro modo, a matematica menor: expressio
de forcas em movimento de diferenciagao no interior da matematica maior.
Embora se distingam, matematica maior e matematica menor nao chegam a
se descolar uma da outra. No constituem um par dicotomico. O que existe
¢ uma problematizagao do territério existencial da matematica maior. [...] O
destino de uma matematica menor nao ¢ tornar-se matematica maior. Ao
contrario, a matematica menor guarda uma singularidade e engendra seu
proprio regime de funcionamento, inventando seus modos de operar, sua
linguagem, seus problemas (Clareto e Cammarota, 2015, p. 70).

Versoes...

Ao longo deste trabalho foi possivel observar que os documentos curti-
culares relacionam-se intrinsecamente com os territérios, os povos, suas linguas
e suas culturas. Munsberg, Fuchs e Silva (2019), colocam eu “a dimensio epis-
temoldgica do curriculo é uma forma de colonizar” (Munsberg, Fuchs & Silva,
2019, p. 598) que coloca a periferia as margens e negligenciam os saberes locais,
que em muitos casos sdao orais, presentes em “‘conhecimentos, valores, crencas,
costumes, atitudes, cosmovisdo, organiza¢io do trabalho” (Munsberg, Fuchs &
Silva, 2019, p. 598) e, por isso, ndo se materializam em conteddos escolares por
nao entrarem nos curriculos.

A Bolivia, nos Curriculos Regionalizados, rompeu, portanto, com a epis-
teme moderno-colonial, ainda que os conhecimentos ditos “universais” ainda
aparecam no Curriculo Base. E é na organizagdao do sistema produtivo, que o
curriculo se propoe transformador, a medida que pretende modificar a realidade
de uma dada regido, alimentando suas inclinagdes produtivas. A Matematica,
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se apresenta nesse contexto como ferramenta de criacdo, que pode auxiliar na
producio e compreensdo das atividades produtivas e da tecnologia. Sandy Apa-
recida Pereira e Elenilton Vieira Godoy (2023) colocam que “em uma dire¢iao
politica, a op¢ao decolonial em Matematica pode desarranjar relagdes de poder,
subverter hierarquias e dar visibilidade aos sujeitos, subjetividades, saberes e
territérios” (Pereira & Godoy, 2023, p. 54), tornando-se “instrumento para
fortalecer a resisténcia e a insurgéncia”.

Sobre a Educacdo Matematica, Felipe Santos Fernandes (2021) opgdo deco-
lonial de Educacio Matemitica, como desestabilizadora das relagdes de poder,
fortalecedora de vozes, corpos, saberes e territorios, “permitindo-os identificagoes
politicas que escapam 2 assimilacio das identidades produzidas pelas estruturas
de poder” (Fernandes, p.), bem como questionadora da “hegemonia que coloca
a Matematica a servigo dessas estruturas de poder, compreendendo e superando
petspectivas que a anunciam como espago privilegiado do conhecimento e como
campo de privilégios do sujeito que a conhece” (Fernandes, p.).

Percebe-se, dessa forma, nos documentos curriculares da Bolivia, mate-
maticas que se expressam na intra e na interculturalidade, porém, assim como
afirma Eric Machado Paulucci e Carolina Tamayo Osorio (2021) sobre as etno-
matematicaS, convém lidar, “sem firmar fundamentos tedricos, ou formas de se
viver/praticar” (Paulucci & Osorio, 2021, p. 148). Ao contririo, “[i]nstabilizar
constantemente nossas certezas de modo que sejam desenvolvidas ciéncias n6ma-
des através dos estranhamentos causados no encontro com o outro” (Paulucci
& Osorio, 2021, p. 148).

Porque verdades sdo sempre parciais, provisorias... Sdo versoes.
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RUPTURAS
A-SIGNIFICANTES TEORICAS-
TRANSMETODOLOGICAS

EN LA EDUCACION
MATEMATICA DECOLONIAL
PLANETARIA COMPLEJA

Milagros Elena Rodrignes;
Departamento de Matematica da Universidad de Oriente (1 eneguela)

Rizoma preambulo y transmetodologia. Desafio, interrogaciones y
la deconstruccién rizomatica como transmétodo

La linea de investigaciéon Educaciéon Matematica Decolonial Planetaria
Compleja (EMDPC), o denominada: Educacién Matematica Decolonial Planetaria
Compleja (EMDT) ha anidado ejercicios mas alla de tendencias de moda de como
des-ligar y re-ligar la vieja practica de Educacién Matematica caducada, ella enviada
al banquillo de los acusados, en la que rara vez ha ganado un caso en las acusaciones
de instauras falsas creencias, afectividad disminuida, patrimonios matematicos exe-
crados junto al encubrimiento de las civilizaciones, el desconocimientos de las diadas:
matematicas-ciencias, matematicas-cotidianidad, historia-filosofia-matematica y asi
las acusaciones son muchas. Comprendemos la transcomplejidad como la fusion
de la complejidad y transdisciplinariedad. Explicitaremos que la decolonialidad
que se precisa es decolonial planetaria, apedillada asi por la autora de dicha linea.



Cuando me refiero a tendencias de moda hablo de innovaciones valiosas
pero bajo la concepcién colonial de ensefiar, donde la reforma del pensamiento
no ocurre profundamente. George Papy un matematico belga que tanto ha
aportado a la matematica en Argentina en los afilos 80 y 90 en una entrevista
que Augusto Pérez le realiz6 expresaba una realidad cruda que no ha sido sub-
sanada, de dilatado cuidado, “la Matematica toca al hombre profundamente y,
como la educacién, tiene por funcién revelar el hombre a si mismo. El que no
posee una Educaciéon Matematica se halla privado de algo que es esencial al
hombre” (Pérez, 1980, p. 42).

Bajo la advertencia no inmediata en visiones rizomaticas de su autora se ha
ido anidando la problematica de la Educacion Matematica; ¢Por qué rizomatica?
El rizoma, cuya significancia es rafz, es usado por Gilles Deleuze y Felix Guattari
para reivindicar procedimientos para pensat en el axioma central, que se admite
como tal, serfa conservar “lo que aumenta el nimero de conexiones” (Deleuze y
Guattari, 2002, p. 517). Ha sido rescatado los rizomas como simbologfa de conec-
tividad por Rodriguez (2017) para ir mas alld de las separabilidades: Introduccion,
metodoldgica, resultados y conclusiones de las investigaciones tradicionales. Pode-
rosos reconstrucciones, transparadigmaticas, mas alla significa trans, que siguen
en avances en donde nace la EMDPC.

La perspectiva decolonial planetaria, mas alld, es decir trans se anida en
la transmodernidad como proyecto de rescate de las victimas de la matematica
en la modernidad-postmodernidad-colonialidad (Rodriguez, 20202). Mas alla de
la victimas soslayadas de la Educacién Matematica tradicional, pero rescatando
dichas victimas y lo encubierto de dicho proceso. Y en ello las investigaciones
transmetddicas tienen preeminencias complejas y transdisciplinares; especialmente
rizomaticas. Pero esa es apenas una de las intencionalidades del uso de los rizomas
desde la obra de la mencionada autora, indica conexién entre cualquiera de los
puntos de las investigaciones acéntricas, donde todo incluye en una decoloniali-
dad planetaria a los encubiertos de la modernidad-postmodernidad-colonialidad
(Rodriguez, 2022).

Se trata de ir complejizando el conocer con la mirada en el todo la tierra
como patria sin cometer errores de exclusién. Conectar pensando que “hay que
desembarazarse del sujeto constituyente, desembarazarse del sujeto mismo, es
decir, llegar a un analisis que puede dar cuenta de la constitucién misma del sujeto
en una trama histérica” (Foucault, 1998, p. 135-136). Y ello esta su papel trans-
cendental que hacen eco en las preguntas iniciales de la filosoffa sobre quien es el
ser humano, su transcendencia y papel en la historia de la Tierra. Son preguntas
que atafien a-significantes en todo el planeta.
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Advertimos que hemos a visionado criticamente la crisis, que mas adelante
veremos c6mo nos des-ligamos (Rodriguez, 2019a) de los viejos vicios de dicha
educacién. No con paliativos, sino con un cambio profundo de lo que significa
la matematica, Educacién Matemitica y todo lo que conlleva en la Tierra como
patria, donde la ciencia legado de la humanidad ha jugado un papel transcendental,
comenzando por la creacién contada en el Génesis de la tierra y todo cuanto en
ella habita, con la marca fractilica de Dios.

Desde estos azarosos cambios constantes de pensamiento para un hacer
resignificante de la Educacién Matematica se sustentan rupturas a-significantes tedricas-
~transmetodoligicas en la Elducacion Matemiditica Decolonial Planetaria Compleja como objetivo
complejo de investigacion; todo ello desde la deconstruccién rizomatica (Rodriguez,
2019b), transmétodo nacido en la decolonialidad planetaria, el cual es complejo
y transdisciplinar y ha venido incurriendo en los métodos; donde el sentipensar
de la autora investigadora y su subjetividad estd en primera persona en la inda-
gacién; se ha subvertido la supuesta objetividad del paradigma que se crey6 rey:
el reduccionista.

¢Por qué rupturas a-significantes? Con la asignificancia estamos hablando
lo que rompe todo orden de verosimilitud y de inteligibilidad; desde luego donde
la “complejidad no es un fundamento, es el principio regulador que no pierde
nunca de vista la realidad del tejido fenoménico en la cual estamos y que consti-
tuye nuestro mundo” (Morin, 1994, p. 140). Y el re-ligar pasa por un des-ligaje
de la manera de pensar y accionar, volviendo sobre nosotros mismos y nuestro
hacer (Rodriguez, 2019a). Asignificancia y complejidad navegan bajo el mismo rio
de la incertidumbre, las certezas quedaron caducadas. Por mucho que se pensé
en certezas al romper algunas condiciones iniciales se maneja lo ya aceptado que
no se puede maniobrar lo invisible como visible; con el filésofo Séfocles uno de
los progenitores poetas clasicos de la antigliedad y con las Sagradas Escrituras: la
Biblia sabemos que lo visible es el campo del engafio y que el saber estd siempre
mas alla de sus limites, de los limites de la certidumbre (Rodriguez, 2022a).

Justamente la ruptura a-significante es una propiedad de los rizomas que
aca se construyen pues “un tizoma puede ser roto, interrumpido en cualquier
parte, pero siempre recomienza segin ésta o aquella de sus lineas y segin otras”
(Deleuze y Guattari, 2002, p. 15); por la complejidad conectiva profundamente e
inclusiva de las categorias complejas, a estas intervenir en el corte o interrupcion de
cualquier parte del rizoma notaremos que podremos volver a conectatlo la separa-
bilidad, la idea es ir conectando profundamente, dialogando. Un rizoma puede ser
fracturado, interumpido por cualquier parte porque conecta todo con todo y de
cada linea de fuga germinan nuevas lineas y conexiones, conjuntamente, “no cesa
de reconstituirse” (Deleuze y Guattari, 2002, p. 15) en una continua dialéctica de
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desterritorializacion y reterritorializacién; propiedades inmanentes de los rizomas
como raices trafdas de la biologfa a las estructuras complejas de los transmétodos.

La deconstruccion rizomatica permite ver el proceso decolonial de la
creacién de la EMDPC, ademas que sabemos que deconstruir es decolonizar; y la
deconstruccién no se concibe como un método, sino que anida un proceso com-
plejo y mirada descolonizadora no sigue pasos especificos (Rodriguez, 2019b), es
evolucionado bajo la iniciativa de acceso abierto un modo de resistencia politica,
y se ubica en la frontera de la filosofia de donde el movimiento latinoamericano
descolonizador (Derrida, 1989) tiene pleno porte con la transmodernidad y el
proceso de salvaguarda de los saberes soterrados de la matematica. Ademas que
evidenciamos como los patrimonios matematicos se rescatan con los patrimonios
histéricos de las civilizaciones encubiertas en la colonizacién y colonialidad.

La EMDPC es hija de los transmétodos, estos son una insurreccion indisci-
plinar a los métodos de investigacion (Rodriguez, 2021a) y es que venimos aseve-
rando alo largo de las investigaciones transmetddicas que “el nombre método trae
la tara colonial siempre; pero el nombre investigacion no siempre es colonial, trae
su excepcion” (Rodriguez, 2021a, p.6). De esta manera sustentamos las rupturas
a-significantes que lleva la EMDPC.

Como sabemos, para los lectores que no conocen la EMDPC queremos
revisar su emerger en la crisis de la Educaciéon Matematica a la luz transmetddica
y rizomatica, que veremos en lo que continua. Seguimos conectando puntos
antes desencuentros, tejiendo el complexus de la EMDPC a la luz del re-ligar en
los nuevos tiempos de la docencia e investigacion; desde la inicial premisa de la
reforma del pensamiento de lo que es la matematica y su ensefianza.

Rizoma deconstructivo. Emerger dela Educacion Matematica Decolonial
Planetaria Compleja como linea fructifera teérica-transmetodolégica

Seguimos dandole sentido apremiante a las conexiones entre puntos de la
indagacion, formamos rizomas cada vez mas complexus, jamas definitivos, asi
hemos dicho que la colonialidad marca una soslayacién en todo sentido a la Edu-
caciéon matematica; intentamos responder, para eso nos montamos en hombros
de gigantes, La Educacién Matematica ha venido siendo “capaz de operar como
un arma secreta del imperialismo occidental” (Skovsmose, 2012, p.270), o como
parte de la colonizacion cultural que ha marcado la matematica occidental como la
legalizada atomizando los otros aportes (Bishop, 1990), pero este sentido colonial
el cual marca la medula de la crisis de la ensefianza de la matematica hace pensar
en la matematica de los grupos étnicos en la esquina de la ineptitud desvirtuadas
de su valia tal como ocurre con esos grupos colonizados (D’Ambrosio, 2001); asi
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el patrimonio histérico soterrado encubre a su patrimonio matematico, de esta
manera la distincion entre las personas capaces de aprender o no matematicas
alcanza al color, la raza, entre otras situaciones como su clase social (Powell, 2002).

Pero el proyecto colonial esconde otra arma secreta: no interesa ensefiar
a pensar profundo, interesa obedecer, ciudadanos serviles al sistema opresor del
momento y ocurre un hecho transcendental que aprender matematica liberada de
la soslayacion y la hegemonia del algoritmo como una posibilidad incambiables
es llegar a procesos metacognitivos profundos con los que se puede aprender a
discernir antes que obedecer; realmente mds que eso, en ¢si se puede ensefiar a
pensarr, en /a matemdtica en la metacognicion o la metacognicion en la matemitica que nos
llevd a la triada metacognicion — complejidad — matematica (Rodriguez, 2020c).

En dicha investigacion nombrada anteriormente respondimos que ensefiar
a pensar, la reforma del pensamiento, forma parte de ensefiar la condicion humana
que se debe educar desde el inmenso potencial que tenemos a la imagen creadora
de Dios, somos seres complejos capaz de inmensas realizaciones con el pensar
profundo ante una responsabilidad de que hacemos con el otro, como si fuéramos
nosotros mismos (Rodriguez, 2020c) en actos de solidaridad y bondad “ensefiar a
autorregular la actividad mental es lo mismo que ensefiar estrategias efectivas de
aprendizaje, el desarrollo de la metacognicion da como resultado saber aprender”
(Pefialva Rosales, 2010, p.145); y en la que la matematica tiene grandes aportes.

Ahora en el sentido de continuidad de los diversos ejes de poder, de la
imposicion del Norte que sigue la hegemonia de Occidente hoy por hoy, y en
muchos estados disfrazados de politicas decoloniales se sigue usando una educa-
cién matematica decadente, como ayer “aquellos que piensan que el hombre tiene
que obedecer y ejecutar pueden preferir al individuo que sabe mecanicamente las
reglas de calculo” (Pérez, 1980, p.43). En todo ello, es imperativo la conformacion
de la Educaciéon Matematica decolonial en todo sentido; y en la EMDPC se han
tratados en profundidad esos ejes biopoliticos y del adultocentrismo que desde los
primeros niveles se troncha los niveles de crecimiento metacognitivos profundos de
los nifios y nifias y se usa la matematica como cafio en la muerte de las esperanzas
de aquellos seres poderosos para la liberacién en su proceso educativo.

Asi, enla conformacién lo decolonial es esencial y si ello no se podia seguir
avanzando en la reforma del pensamiento, no basta la busqueda de aportes de las
civilizaciones y los grupos étnicos en la matematica si se sigue pensando igual,
esto es colonialmente sobre que es la matematica y su educacion; esos saberes
rescatados siguen siendo los otros en donde siempre habra exclusion y superiori-
dad. Se concibe la EMDPC para la resistencia que involucra desde un trasfondo
dial6gico, “educar en la reflexividad, el asombro, la resistencia y la percepcion de
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las transformaciones sociales, incorporar la teorfa compleja, invita a integrar la
relacién individuo-sociedad-especie, trilogia desde la cual se pueden superar las
cegueras educativas y reorganizar el conocimiento” (Andrade, Leguizamo y Ver-
gara, 2018, p.495). Rescatar y salvaguardar transversalmente los conocimientos
matematicos del sur, como metafora de todos los excluidos del planeta Tierra
es esencial; pero desde la no superioridad de los conocimientos legalizados de Occidente y lo
que es esencial la decolonialidad de estos. Por ejemplo, interpelemos: Quién invento
el nimero cero (0)? :Son los juegos de los docentes los unicos educativos de la
matematica en los nifios?

Son tantos hechos coloniales que debemos desmitificar en la matematica
impuesta. La liberacién Freiriana urgente en pleno siglo XXI, hacer honor al
pedagogo de las favelas a mas de cien (100) afios de su nacimiento. ¢Es posible un
cambio sustentable, serio y re-ligador de la matematica en la vida de las personas,
en su educacion bajo la colonialidad en todo sentido? No, desde luego que mien-
tras las mentes estén vedadas desmitificando o desconociendo la matematica de
los grupos culturales, imponiendo la matematica como objeto de conveniencias,
privilegiando saberes con ello civilizaciones podran existir muchos intentos y
seguira el largo camino de la desmitificacién entre los mimos docentes muchos
pertenecientes a esa cultura soterrada. El sistema dominante del momento que
selecciona las comunidades que serdn siempre atendidas, como paliativos, y que
jamas superaran su soslayacién completamente, la liberaciéon del sujeto, pero
también de los saberes y del sentido patrimonial en la tierra de la matematica
(Rodriguez, 2021b).

Ahora llegamos a un hecho transcendental, como sabemos que / decolonia-
lidad planetaria es apodictica de la complejidad y transdisciplinariedad, conjuncion muchas
veces denominada transcomplejidad (Rodriguez, 2021c¢) entonces llegamos a la
Educacion Matematica Decolonial Planetaria Compleja, con esos apellidos de urgencia
concientizaciéon que hereda la esencia compleja y transdisciplinar y de allf toda la
apertura transparadigmatica de la complejidad como sustento teérico y transme-
todolégico. ¢Podremos seguir investigando en los mismos métodos coloniales la
Educacion Matematica? Hay que deconstruirlos.

Pero, ¢que ha venido significando en planeos conctetos la construccién
de la EMDPC? Sin duda la inclusién en la Educacién Matemadtica Decolonial
Planetaria Compleja (Rodriguez, 2020d), la inclusién como estrategia compleja
excelente para re-ligar des-ligando primeramente; incluir armoniosos escenarios
de la vida de los actores del proceso educativo; se recrea, alimenta y re-construye
dfa a dia el conocimiento matematico desde saberes aceptados como cientificos
matematicos decolonizados y los sabetes legos en igual grado de preeminencia.
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Pero es de sentar las bases: se trata de una politica publica de alto nivel
cogitativo re-ligar antropoliticamente para lograr la inclusién es coexistir con el
conocimiento transdisciplinado, también transversalizado que conlleva al accionar
mas alla de los métodos modernistas incluyendo al sujeto investigador, agente
activo de cambio y doliente de la crisis; imbuido con el rescate de las victimas de
la Educacién Matematica colonial (Rodriguez, 2020d).

Nosotros estamos conscientes que dicha tarea no es facil, el cambio
de pensamiento, su re-ligar a la luz de la liberacién de la matematicas y sus
actores, no nos engafiemos pocos docentes de matemdticas formados bajo la
colonialidad son conscientes de que estan divulgando una ideologia soslayadora
a través de sus enseflanzas, y muchos otros aun sabiéndolo se resisten al cam-
bio, temen perder ese ejercicio de poder que los hace autodenominarse como
los exclusivos poseedores del conocimiento matemadtico; son basicamente los
saboteadores que no se transcienda el conocimiento de nuestros aborigenes,
que reconocen valiosos; pero que para ellos siempre seran los otros y los
saberes otros. El pesimismo los arropa: as{ me ensefiaron a mi asf yo lo hago
ahora, creen que estan ensefiando a los nifios y jovenes a pensar objetivamente
y con rigor cientifico; cuando la realidad los envuelve: la in-transcendencia de
la matematica (Rodriguez, 2020¢).

La inclusién como estrategia compleja es de excelencia para re-ligar; “se
propone desmantelar dichas problematicas, avanza en la construccién de nuevos
horizontes epistemolégicos, metodolégicos, politicos y educativos” (Ocampo,
2018, p.43). Pero, ¢Qué son estrategias complejas? Son resultados de la teorfa de
la complejidad imbuida en sus principios. Precisemos: Morin (1996) define las
estrategias complejas, como una decision inicial imaginar un cierto nimero de
escenarios para la accidon, que no son definitivas y que se anidan en la ecologia
de la accién cada vez que ellas interactian en la practicidad ellas vuelven a com-
plejizarse y reconstruirse como todas conceptualizaciones en la complejidad, que
sabemos jamas son definitivas.

Queremos clarificar y distanciarnos de las estrategias fijas estaticas de la
modernidad-postmodernidad-colonialidad anidada en el ejercicio colonial de la
educacién. Se trata en nuestro caso de comprender que la estrategia no elige a un
programa establecido, “podran ser modificados segin las informaciones que nos
lleguen en el curso de la accidn y segiin los elementos aleatorios que sobrevendran
y perturbaran la accion. La estrategia lucha contra el azar y busca la informacién”
(Motin, 1999, p. 113). Es importante saber que con las estrategias estatemos en
constante cambio y accionar con las problematicas y su devenir en la Educacion
Matematica Decolonial Planetaria Compleja.
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Es bien sabido que en la Educacién Matematica Inicial todas nuestras
ensefianzas tienden al programa preestablecido, mientras que la vida nos pide
estrategias (Morin, 1999, p.80), ahora una estrategia compleja requiere siete (7)
condiciones que la hacen compleja y recursiva en su practicidad; estas son: sistema,
circularidad, dialogica, causalidad compleja, interacciones, circulos polirrelacionales
y religazén (Arroyave, 2003) (Morin, Ciurana y Motta, 2002). En ello seguimos
en las indagaciones de la Educacion Matematica Decolonial Planetaria Compleja
como linea de investigacion, que nos lleva a una transdidactica.

En cuanto a la inclusién se trata también de un viraje de la pedagogia
tradicional, esta debe salirse del cuenco de mendigo de la colonialidad de buscar
sustentos para la imposicion de sus viejos métodos como verdades acabas impuestas,
es hora de que “el método de la critica decolonial es el de escuchar la dignidad y
la esperanza en resistencia, escuchar su plenitud” (Mignolo, 2014, p. 193). De un
ejercicio humano en el acto de crear, re-crear, de-velar las creaciones matematicas
con todo su azaroso acto devenido del avance de las civilizaciones.

En el camino, que se ha avanzado de las pedagogias decoloniales, es preciso
que “los profesores reconozcamos la pluralidad y diversidad de formas de vivir, estar,
ser, pensar de nuestros estudiantes, para no incurrir en estas acciones excluyentes
en las que subyace la colonialidad en alguna de sus dimensiones” (Ortiz, Arias y
Pedrozo, 2018, p. 195); y ello es posible en la Educacion Matematica. Es urgente
la condicién humana y la exploracion de sus mejores excelsitudes explorandose en
la ensefianza de la matematica; ello se puede lograr atendiendo desde los primeros
niveles de educacién a los procesos dialégicos de los discentes, como verdaderos
acercamientos de los topois, lo separado y en apariencia no comunicado en el
pensamiento occidental colonial (Rodriguez, 2020f).

Con la EMDPC, en particular con la complejidad indagando como el ser
humano aprende regresamos a los antiguos pensadores que dictamino en la época
antigua que la razén del ser humano se aloja aparte del cerebro en el alma y espi-
ritu; por ello nos fuimos mas alla del aula fisica al aula mente social asumiendo
que el ser humano hace de su vida un espacio no fisico; mas alla del aula donde
aprende matematica. Pero nosotros en las indagaciones fuimos evolucionando al
aula-mente-social-espiritu.

En tal sentido, nada de esto fuese posible sin la concepciéon compleja sin
el cambio de paradigma; de hecho en las inteligencias multiples la inteligencia
espiritual esta en un nivel de complejidad sumamente elevado que la inteligencia
légico matematica; sin tener que hablar de superioridad; o de importancia; la sabi-
duria alojada en el Espiritu Santo es la verdadera sabiduria divina de la que Dios
cred a la naturaleza y el ser humano cuando en un soplo da su vida al barro con
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su magnifico Espiritu. Por ello, en especial en la Educacién matematica debemos
“comprender al otro sin presuponer que éste tenga nuestro mismo autoconoci-
miento y conocimiento de base. Aqui esta en juego el Gltimo horizonte humano
y no solamente contextos diferentes entre si” (Panikkar, 2003, p.23).

La noologia como la ciencia del espiritu a la que Edgar Morin alude necesario
de comprender y aceptar en la complejidad del ser humano ciencia del espiritu a la
que Edgar Morin afirma es necesario regresar y retomar en los estudios aceptando
la complejidad: cuerpo-mente-alma-espiritu del ser humano que no se desunay en
la que la razén (Morin, 1992), esa conciencia-concientizacion se aloja en la mente,
alma y el espiritu. No sélo el enraizamiento del conocimiento matematico en las
comunidades, en la sociedad y la interaccién conocimientos-saberes matematico
con ellas, sino “sobre todo el bucle recursivo por el que el conocimiento es pro-
ducto/productor de un realidad sociocultural, la cual comporta intrinsecamente
una dimensién cognitiva” (Morin, 1992, p. 25). Sin duda, civilizaciones con alto
desarrollo de la matematica interrelacionan de manera diferente, producen mate-
maticas y son productos de ella, de su hacer.

¢Por qué le ha constado tanto al ser humano estudiar su espiritu y todo lo que se
permea en el si somos un cuerpo en un espiritu, espiritu que no muere siendo energfa?
Sien el espiritu se aloja la razon al igual que en el alma, ambas entidades del ser humano
no fisica hay que volver sobre ello para ver como aprende, a ello hace referencia el
aula mente-espiritu (Rodriguez, 2021d). Es una ruptura primerisima en la educacion,
en donde el ser humano este presente la consideracion de como el aprende no reside
unicamente en su cerebro; el alma y espiritu juegan un papel esencial a explorar.

Sin duda una ruptura a-significante de la EMDPC es que el dialogo que
se promueve tiene esencia inseparable dialégica - dialéctica; se regtresa al didlogo
dialéctico socratico en todo momento, no como buisqueda de la razén solamente;
sino como proceso interminable del desarrollo del pensamiento profundo; esa
liberacién es urgente de retomar con el dialogo dialéctico estd orientado a la
“discriminacién entre verdad y error mediante el pensamiento” (Panikkar, 1999,
p.27), este tipo de didlogo parte de la hip6tesis de que los participantes cooperan
en una racionalidad desde las teotfas y pensamientos abstractos-concretos de la
matematica entre otros procesos complejos. El didlogo dialégico es entre sujetos,
entre docentes y discentes, porque el dialogo entre ellos en la educacién es sobre
ellos mismos y de ese modo consiguen entrar cada uno en el universo cultural del
otro; para ello e imperativo considerar la cultura, cotidianidad; “cuestién posible
en la decolonialidad planetaria donde la educacion y los sabetes toma en cuenta la
complejidad y toda extension de los aportes matematicos; inclusivos del Sur y de los
paises soslayados” (Rodtiguez, 2021e, p.17). La ctisis es evidentemente explicada, con
mucho por decir. Vamos a la reconstruccion, usando el transmétodo en cuestion.
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EDUCACAO PARA A CIENCIA

Figura 1: Rigoma deconstruccion
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Fuente: Construido para la indagacion 2023.

Rizoma reconstructivo. Rupturas a-significantes teoéricas-
transmetodolégicos en la Educacion Matematica Decolonial Planetaria Compleja

Comprendemos que en la construccién rizomatica, sentipensante, subje-
tiva y decolonial puede leerse por cualquier parte y en cualquier orden, pues las
conexiones entre puntos lo permiten; y porque la linealidad escasea. Ya es esta
transmetodologia en si es una ruptura a-significante con el paradigma modernis-
ta-postmodernista-colonial de investigar. Desde luego, ruptura a-significante de la
EMDPC en su concepcion tedrica y manera de ir a la practica es que en su esencia
los procesos mentales: concrecion-abstraccion, analisis-sintesis, induccién-deduc-
cién, verdad-error, absoluto-relativo, teorfa-practica, macro-micro; entre otros;
se declaran inseparables. Re-dgando emerge el gran espectro que pensar profundo es bacer
matematica es tener un pensamiento complejo. Las estrategias complejas como emergentes
re-ligantes debeladoras de un pensar profundo en la ensefianza, son primerisima
actividad de dicha ciencia (Rodriguez, 2020c) y este hecho es a-significante en
tanto tiempo, nivel educativo, lugar de la Tierra o institucién este es un hecho
contundente que debemos llevar al aula.

Sin duda, una ruptura a-significante en es /la efnomatenitica - anla mente-espiritu
como aprendizajes en la Educacion Matemitica Decolonial Planetaria Compleja (Rodriguez,
2021d) que rescata la nocién del ser humano con su razén no sélo en el cerebro,
sino en el alma y espiritu, ;Co6mo podemos aprender desde estas condiciones
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complejas del ser humano? Hay que provocatlo, y desde luego llegariamos a pro-
cesos metacognitivos profundos. Dicha ruptura es a-significante en tanto compleja
y no dependiente de civilizaciones o seres humanos particular en medio de la
diversidad, desde luego que por aspectos culturales educativos lo espiritual toma
preeminencia en el desarrollo del pensar profundo; pero debemos comprender
que todos tenemos esa posibilidad.

Tal ruptura a-significante no significa desvirtuar lo cognitivo, el cerebro o
su entrenamiento, es evidenciar y hacerlo rema en el ser docente para llevarlo a la
practica de manera que razén-mente-espiritu sean inseparable en el aprendizaje de
la matematica y asi deben ser provocados (Rodriguez, 2021f); de manera semejante
que no puede provocar abstraccién sin concrecién o concrecién sin abstraccion,
errores en la Educacién Matematica Inicial.

La inclusién que conlleva la EMDPC es una ruptura a-significante de la
exclusién en todo sentido de la Educacién Matematica tradicional. Se trata de
la concepcién decolonial de la matematica, de su historia y filosofia, de lo que
significa educar; pero también del conocer de los procesos dialégicos-dialecticos
de los actores del proceso educativo. Y conocer ain mas como el sujeto apren-
der. Este arte ecosofico de enseflar matematica es inclusivo de su concepcion
compleja del ser humano; si la matematica permite tocar estructuras mentales
profundas no se puede perder la oportunidad para ensefiar a pensar. s;No es e/ arte
de pensar profundo primerisima intencionalidad en el discernir de los estudiantes? Para ello
romper transdisciplinarmente las fronteras que oprimen la ciencia legado de la
humanidad es una prioridad.

Noétese que existe una ruptura a-significante en la transdisciplinariedad de
la matematica con el lenguaje como llave y apertura transdisciplinar del sistema
Educacién Matematica va a salvaguardar la ciencia legado de la humanidad:
la matematica, en la vida del discente; con-formando (Rodtiguez y Lemus,
2021) un ciudadano comprometido con su funcién politica desde el desarrollo
que la matematica le permea; se comprende la complejidad del lenguaje de la
matematica pero también del lenguaje que permea los didlogos de saberes de
la matematica con todas las ciencias y los saberes del habitat populat, legos, de
la subjetividad y aula mente social- espiritu. Toda esa asignificancia es posible
en todo lugar y tiempo en el que siempre se estd aprendiendo matematicas, en
cualquier cultura de la tierra patria.

Para aprender matematica es urgente involucrarla en nuestros procesos
dialégicos-dialécticos mas espiritual, en nuestras emociones; asi lenguaje, sentido
y emocion imbricados en las teorfas y simbologia de la matematica; pero también
en su intencionalidad profunda metacognitiva del ser. La Educacién Matematica
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desde el lenguaje propende que dicho sistema se alimente de la figurada exterio-
ridad, ambiente, cultura, habitat popular, cotidianidad; por ello la necesidad de la
decolonialidad planetaria como esencia primera de re-ligaje para permearse de la
cultura y vida de los actores del proceso educativo, de sus civilizaciones.

Se debe fructificar el hecho que el sistema de la Educacion Matematica es
complejo y adaptativo; porque puede cultivarse de la experiencia del sistema en
general, de los errores de los discentes. Por ejemplo la etnomatematica se adapta
alos grupos étnicos y las diferentes costumbres y a las aperturas transdisciplinares
que se van presentando con el azaroso y complejo acto de educar, de formar, de
enseflar y de aprender. Los grupos de educandos tienen realmente la necesidad
de que el sistema los acoja con su complejidad, sentires, afectividad, sensibilidad
y contradicciones. Pero debe existir un des-ligaje y decolonialidad en el docente;
para poder valorar los saberes étnicos de la matematica.

En general, la ruptura a-significante que la EMDPC propende es profunda
permea toda las complejidades del sistema Educacién Matematica, va al curriculo
lo decoloniza, lo des-liga de los procesos soslayadores en cualquier lugar de la
tierra patria, el curriculo decolonial debe promover en la enseflanza estrategias
complejas y transdisciplinares, como ya las explicitamos para el desarrollo de la
investigacion transmetodica (Rodriguez, 2021g). Este es una ruptura a-significante
de gran valia, pues ahora las investigaciones tedricas y transmetodicas no pueden
seguir enmarcadas en paradigmas promotores de la crisis que venimos tratando.

Al igual que la EMDPC nace en la decolonialidad con el transparadigma
complejo entonces las investigaciones ya no se reducen a métodos pedagdgicos y
didacticos tradicionales; sino que se complejizan en azarosas ecologias de saberes
que van disminuyendo el pensamiento abismal de los Zgpois separados en la Edu-
cacion Matematica y es asi como, por ejemplo no puede ir ascendiendo la nifia
y el nifio a los procesos abstractos sino lo es desde su concrecion y ellos luego
pueden ir a la abstraccién a medida de la maduracién metacognitiva del discente.
En cuanto a las teorfas estan siempre estin cargadas de ejemplos no impuestos
en los primeros niveles educativos sino, develados por los autores del proceso
educativa en su aula mente social- espititu.

En el mismo sentido, lo global en la matematica esta cargado de lo local;
en dicotémicas enfrentadas: matematica-filosoffa, matematica-arte de pensar,
conocimientos matematicos-saberes matematicos, global-local, teorfa-ejemplo,
abstracto-concreto, mente-espiritu; son espacios o universos separados, pero
ahora reconciliables en las investigaciones de la EMDPC, inseparables donde
uno coadyuva al otro, dialoga y es cooperativo del otro; no permite superioridad,
uno no existe sin el otro. Esto sobreviene porque las fronteras prohibitivas son
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develadas y comunicadas por el decaimiento de los ejercicios de poder y la profunda
transdisciplinariedad conjugada en los conocimientos y la manera de investigar.

Por ejemplo, en esas rupturas a-significantes, cuando un nifio o nifia se le
queria enseflar de formacién de ciudadano de valores no se trocaba en ninguna
parte la matematica; ella injustamente quedaba fuera de esa dialéctica pero ello
puede ser reconciliado cuando sabemos que los nifios y nifias pueden aprender
de valores respetando las reglas de los juegos aprendiendo matematica. Ciertas
operaciones: comparar, constituir relaciones, transformar, analizar, anticipar los
resultados, el proceso a seguir, ensayar una posible solucién, razonar y justificar
los resultados; todo ello debe darse desde sus juegos en los primeros niveles, los
propios de su hogar, cultural y el conocer los procesos que ellos llevan.

Insistimos en crear situaciones gracias a las cuales el nifio y la nifia puede
ejercer toda su capacidad de percepcion; es imperativo que se despierte en €l la
visién de las formas para que a su vez desarrolle la capacidad de aprehension de
las cosas; pero esto no se logra tronchando el crecimiento de ello y el proceso
que el trae de su hogar a favor de desconocidos procesos que impone el docente.
Tratamos de lograr una implicacién mdltiple del nifio y los objetos, para que vea
las cosas en distintos aspectos. Es urgente esencial “que el nifio descubra los
conceptos fundamentales en la experiencia comun. Si no le enseflamos esto tal
vez se atrofie una parte de su capacidad intelectual. Tenemos que usar el cerebro
de la izquierda y el de la derecha” (Pérez, 1980, p.45).

Con los juegos de los nifios y nifias de su hogar y comunidad, de su entorno
sociocultural se refuerza la concepcién que gran parte de las matematicas son juegos
en el nivel inicial; asi se pueden realizar métodos propios de la matematica, como
recoger datos, experimentat, manipular, plantear conjeturas, inducir, deducir entre
otras; pero y aqui viene un error comun en la Educacién Inicial: el docente no puede
“apresurarse a pensar que el nifio y la nifia no llegaran a los procesos de abstraccién
desde lo concteto. (...); es un asunto de maduracién de las estructuras concretas y
el deseo en la psique por it mas alla” (Rodriguez, 2021h, p.24). Con la presteza del
docente viene la imposicién de la abstraccién y la copia del nimero como ajeno
a la vida del educando. Son imposiciones que llevan a tronchar el proceso de su
edad a favor del adultocentrismo que desvirtda el pensar profundo del estudiante.

Se trata interesarse por pensar profundo, con alto nivel, donde el pensa-
miento complejo pueda incitar a reunir en si, orden, desorden y organizacion,
lo uno y lo diverso; en una interaccién complementaria y contrapuesta, convivir
entre lo racional, lo l6gico y lo empirico, para ir a un saber matematico, no divi-
dido, no reduccionista, y por el reconocimiento en el aula de una matematica no
acaba e impuesta. “Necesaria es articulaciones entre los dominios disciplinarios
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infringidos por el pensamiento simplificante y disgregador que afsla lo que separa,
y que oculta todo lo que interactia, lo que religa, lo que interfiere” (Motrin, 2003,
p.24). Transdisciplinar asi, la matematica liberada de la soslayacion.

Las rupturas a-significantes rompen mas alld de lo narrado en la linea de
investigacién Educacién Matematica Decolonial Planetaria Compleja. Queremos
avanzar en otras investigaciones a otras estructuras rizomaticas en lo posible, en
el nombre de Dios.

En el siguiente grafico presentamos el rizoma total construido en la linea
rupturante de la EMDPC.

Figura 2: Rizoma Reconstruccion con la EMDPC

MATEMATICAS-

COTIDIANIDAD | (B8 MATEMATICAS-CIENCIAS

FRACTALES: LA HUELLA DE
DIOS

PRINCIPIOS DE LA COMPLEJIDAD

HISTORIA-
FILOSOF(A-
MATEMATICA

MATEMATICA-
COMPLEJIDAD-
INCLUSION

DIATOP(AS
CONDICION AULA MENTE SOCIAL-
CURRICULO HUMANA ESPIRITU
DECOLONIAL DIOS GEOMETRIZA CONSTANTEMENTE

Fuente: Construido para la indagacién 2023.

Rizoma conclusivo. Continua la linea Educacion Matematica
Decolonial Planetaria Compleja

En este momento de la investigacién en que la linea de investigacion se
permea de un azaroso mundo reconstructivo y re-ligante de la Educacién Mate-
matica se ba sustentado rupturas a-significantes tedricas-transmetodoldgicas en la Educacion
Matematica Decolonial Planetaria Compleja como objetivo complejo de investigacion. No es
definitiva jamas la ruptura a-significante, el cambio de pensamiento y re-ligaje es
su primeriza tarea a la que muchos han fracasado en el intento.

¢Por qué digo que han fracasado? Me expreso en primera persona con
mi sentipensar, ademds con mi experiencia, subjetividades espiritualidades y
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complejidad como parte de la investigacion y el sujeto indagador, como son todas
las transmetddicas, mas alla del amarre del investigador. Digo que han fracasado
las posturas novedosas de como ensefiar matematica pues, a largo plazo con la
colonialidad intacta en las mentes de los docentes siempre vuelven al ejercicio de
poder en el aula, la crisis continua en alto nivel. Por ello necesario es una reforma
del pensamiento de concepciones tedricas.

Pero tales excelencias en la EMDPC no se puede lograr sin investigacio-
nes en Educacién Matematica transmetddicas que permeen la complejidad de la
matematica, Educacién Matematica, seres humanos y todo conocer y su manera
para conseguir lineas solidas de gran valfa. Si no, ¢cémo se explica la desvalori-
zacion de los mismos coterraneos conocedores de su matematica en los grupos
étnicos y terminan queriendo imponer como matematica la motivacién de otros
contenidos de otras civilizaciones que consideran supetiores? Mientras el cambio,
desligar, decolonialidad en todo sentido no exista, no se acepte, no se dé; consentir
la complejidad y viraje de la Educacién Matematica sera muy dificil y quedaran en
innovaciones, creatividad y estrategias que pasan de moda y se quedan en varios
dfas de practica. Seguiran siendo los mismos docentes coloniales. Es de sefialar
que cuando el re-ligaje se ha dado el éxito ha sido contundente y tenemos pocos
ejemplos, pero esenciales para mostrar el cambio posible, urgente.
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A série Educagio para a Ciéncia tem como objetivo divulgar, entre pesquisadores
da 4rea de Ensino de Ciéncias e Matematica e docentes em exercicio nos diversos
niveis de ensino, as investigagdes produzidas nos diversos grupos de pesquisa vin-
culados ao Programa de Pés-graduag¢ao em Educagao para a Ciéncia da Unesp, bem
COmo em outros grupos nacionais e internacionais que mantém vinculos académicos
e parcerias com a Unesp.

Este livro foi concebido a partir das demandas investigativas do Grupo de
Pesquisa em Antropologia e Educagao (GPAE) do Programa de Pés-Graduagao em
Educagao para a Ciéncia da Unesp, Campus de Bauru. A proposta inicial era reunir,
em uma unica obra com o selo “Educagdo para a Ciéncia”, reflexdes e debates de
pesquisadoras(es) sobre a Decolonialidade no campo da Educagao Matematica. O
resultado nao poderia ser mais significativo: uma obra que tece um amplo e rico
didlogo com dez “afios” fundamentais para o campo, articulados por renomadas(os)
investigadoras(es) que aceitaram o desafio de contribuir com essa discussao essencial.

Essa tecelagem oferece ao leitor miradas decoloniais sobre a Educa¢ao Mate-
matica, abrindo caminhos para imaginar e construir “Matematicas Outras” oriundas
do sul global. Trata-se de uma proposta que visa contribuir para a descolonizagao de
mentes e pessoas, permitindo um posicionamento politico no campo da Educacio
Matematica. Nessa perspectiva, a diferenca colonial é tensionada a partir das histo-
rias locais, desafiando os projetos globais do sistema mundo-capitalista e patriarcal.

As “Matematicas Outras” emergem do cotidiano das escolas, das praticas de
ensino, das vidas de pessoas que se tornam protagonistas de saberes e experiéncias
na geopolitica do conhecimento. Cada “afio” presente na obra se configura como
um ato de desobediéncia epistémica, convidando-nos a repensar e a reconstruir
perspectivas e expectativas para uma Educagao Matematica Decolonial.
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