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Resumo

Neste artigo, temos como objetivo analisar, a luz da Pedagogia Decolonial, as experiéncias com Matematica desde a
educagao basica de estudantes de um curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia de uma universidade piblica
federal situada no Rio de Janeiro. A denominagao decolonial se refere as possibilidades de um pensamento critico
a partir dos subalternizados pela modernidade capitalista e se contrapoe as tendéncias académicas dominantes de
perspectiva eurocéntrica na construcao do conhecimento historico e social. Realizamos um estudo de caso em que,
por meio de um forum em um Ambiente Virtual de Aprendizagem, os estudantes puderam relatar suas experiéncias.
Os resultados sugerem que muitos participantes temem ou nao gostam de Matematica. Isso se deve a experiéncias
malsucedidas em que o conhecimento matematico era concebido como algo neutro e universal.
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Abstract

In this article, we aim to analyze, in the light of Decolonial Pedagogy, the experiences with Mathematics since the basic
education of students on a Distance Education Degree course at a federal public university located in Rio de Janeiro.
The term decolonial refers to the possibilities of critical thinking from those subordinated by capitalist modernity and
opposes the dominant academic trends of a Eurocentric perspective on the construction of historical and social know-
ledge. We carried out a case study in which, through a forum in a Virtual Learning Environment, students were able to
report their experiences. The results suggest that many participants fear or dislike Mathematics. This is due to unsuc-
cessful experiments in which mathematical knowledge was conceived as something neutral and universal.

Keywords: Decolonial Pedagogy. Pedagogy Licentiate. Mathematics.

Resumen

En este articulo, nuestro objetivo es analizar, a la luz de la Pedagogia Decolonial, las experiencias con Matematicas des-
de la educacion basica de estudiantes de un curso de Licenciatura en Pedagogia a Distancia de una universidad piblica
federal situada en Rio de Janeiro. La denominacion decolonial se refiere a las posibilidades de un pensamiento critico
desde los subalternizados por la modernidad capitalista y se contrapone a las tendencias académicas dominantes de
perspectiva eurocéntrica en la construccion del conocimiento historico y social. Realizamos un estudio de caso en el
que, a través de un foro en un Entorno Virtual de Aprendizaje, los estudiantes pudieron relatar sus experiencias. Los
resultados sugieren que muchos participantes temen o no les gusta la Matematica. Esto se debe a experiencias fallidas
en las que el conocimiento matematico se concebia como algo neutral y universal.
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1. Introducao

Neste artigo, temos como objetivo analisar, a luz da Pedagogia Decolonial, as experiéncias
com Matematica desde a educagao basica de estudantes de um curso de Pedagogia a Distancia de
uma universidade publica federal situada no Rio de Janeiro.

As discussoes sobre a problematica das relagoes entre educacao e diferencas culturais tém
recrudescido nas Ultimas décadas, promovendo pesquisas, seminarios, reflexoes e importantes
debates sobre o tema no Brasil e na América Latina. Multiplicam-se os desafios e procura-se enten-
der as questoes que envolvem o assunto, intensificando-se os processos educativos culturalmente
referenciados.

A denominacao decolonial surge a partir de uma perspectiva teorica de alguns autores do
grupo de pesquisadores denominado Modernidade/Colonialidade (MC) e se refere as possibilida-
des de um pensamento critico a partir dos subalternizados pela modernidade capitalista. Funda-
mentados nessa perspectiva, esses autores buscam a estruturacao de um projeto teorico voltado
para o repensamento critico e transdisciplinar, posicionando-se politicamente em contraposicao as
tendéncias académicas dominantes de perspectiva eurocéntrica na construcao do conhecimento
historico e social.

0 questionamento da geopolitica do conhecimento, entendida como a estratégia modular
da modernidade, & uma das principais proposicoes epistemologicas desse grupo. Esta estratégia,
por um lado, afirmou suas teorias, conhecimentos e paradigmas como verdades universais e, por
outro, invisibilizou e silenciou os sujeitos que produzem “outros” conhecimentos e historias. Para
varios desses autores, este foi 0 processo que constituiu a modernidade, cujas raizes se encontram
na colonialidade. Este pensamento traz latente a ideia de que a colonialidade é constitutiva da
modernidade, e esta nao pode ser entendida ignorando a relacao entre a heranca colonial e as
diferencas étnicas que o poder moderno/colonial produziu.

Os estudos sobre as relagoes étnico-raciais vém se estabelecendo na academia, assim como
preenchendo as pautas dos movimentos sociais, subsidiando politicas pablicas e agoes governa-
mentais. Tais estudos demonstram que essas relagoes podem ser melhor compreendidas a partir
da pressao das lutas dos movimentos das maiorias minorizadas, como negros e populagoes origi-
narias, e, fundamentalmente, pelo surgimento de produ¢oes académicas sobre questoes que en-
volvem diferencas étnicas, identidades culturais e multiculturalismo.

Na escola e, mais especificamente, nas aulas de matematica, a colonialidade se apresenta
por meio da concepgao de que a matematica € uma ciéncia neutra e universal e da exclusao, dos
curriculos, das matematicas produzidas pelos grupos culturais subalternizados. Nesse contexto,
com relagao ao conhecimento matematico, prevalece “um paradigma positivista que compreende
ser esse conhecimento neutro, livre de valor e objetivo, existindo completamente fora da conscién-
cia humana, e seu manejo se trata de descobertas de fatos estaticos e sua subsequente descricao,
classificacao e transmissao” (CARRIJO, 2014, p. 260).

Analisar os impactos desse paradigma nas experiéncias de estudantes de Pedagogia que
futuramente ensinarao matematica € de suma importancia para que se pense em formagoes ini-
ciais e continuadas que causem impacto sobre essas experiéncias e criem condi¢oes para que 0S
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professores e futuros professores quebrem esse paradigma em suas praticas. Assim, realizamos um
estudo de caso em que, por meio de um forum em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
estudantes de um curso de Pedagogia puderam relatar suas experiéncias com Matematica desde a
educacao basica.

Para um maior detalhamento do estudo, na proxima secao, apresentamos as principais
ideias associadas a Pedagogia Decolonial. Na sequéncia, expomos a metodologia empregada, des-
crevemos e analisamos os dados e tracamos nossas consideracoes finais.

2. Pedagogia Decolonial

Segundo Oliveira e Candau (2010), autores do estudo “Pedagogia Decolonial e Educagao An-
tirracista e Intercultural no Brasil”, o grupo “Modernidade/Colonialidade”, formado por intelectuais
de diferentes procedéncias e insercoes, busca construir um projeto epistemologico, ético e politico
a partir de uma critica a modernidade ocidental em seus postulados historicos, sociologicos e
filosoficos. O projeto traz contribuicoes relevantes na reflexao sobre interculturalidade, relacoes
etnico-raciais e educacao, no contexto atual do continente latino-americano e, especificamente,
No N0SSo pais.

0O pressuposto gerador do trabalho do grupo “Modernidade/Colonialidade” é o seguinte: “a
colonialidade é constitutiva da modernidade, e nao derivada” (MIGNOLO, 2005, p. 75). Concebemos,
entao, que modernidade e colonialidade sao as duas faces da mesma moeda. Apoiada no contexto
da colonialidade, a Europa produz ciéncias humanas como modelo (nico, universal e objetivo na
producao de conhecimentos, a0 mesmo tempo que exclui todas as demais epistemologias.

Segundo o sociologo peruano Anibal Quijano, um dos componentes do grupo “Modernida-
de/Colonialidade”, colonialismo e colonialidade sao dois conceitos que estao relacionados, sendo,
contudo, distintos. O colonialismo refere-se a um padrao de dominacao e exploragao no qual:

“0 controle da autoridade politica, dos recursos de producao e do trabalho de uma popu-
lacao determinada possui uma diferente identidade e as suas sedes centrais estao, além
disso, em outra jurisdicao territorial. Porém nem sempre, nem necessariamente, implica
relacoes racistas de poder. O Colonialismo &, obviamente, mais antigo; no entanto a colo-
nialidade provou ser, nos dltimos 500 anos, mais profunda e duradoura que o colonialismo.
Porém, sem divida, foi forjada dentro deste, e mais ainda, sem ele nao teria podido ser
imposta a intersubjetividade de modo tao enraizado e prolongado” (Quijano, 2005, p. 93).

Ja Nelson Maldonado Torres (2007), busca diferenciar ambos os conceitos da seguinte ma-
neira:

O colonialismo denota uma relacao politica e econdmica, na qual a soberania de um povo
esta no poder de outro povo ou nagao, o que constitui a referida nacao em um império.
Diferente desta ideia, a colonialidade se refere a um padrao de poder que emergiu como
resultado do colonialismo moderno, mas em vez de estar limitado a uma relacao formal de
poder entre dois povos ou nacoes, se relaciona a forma como o trabalho, o conhecimento, a
autoridade e as relacdes intersubjetivas se articulam entre si através do mercado capitalista
mundial e da ideia de raca. Assim, apesar do colonialismo preceder a colonialidade, a colo-
nialidade sobrevive ao colonialismo. Ela se mantém viva em textos didaticos, nos critérios
para o bom trabalho académico, na cultura, no sentido comum, na autoimagem dos povos,
nas aspiracoes dos sujeitos e em muitos outros aspectos de nossa experiéncia moderna.
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Neste sentido, respiramos a colonialidade na modernidade cotidianamente (Torres, 2007,
p. 131).

Ressalta-se que, apesar de o colonialismo tradicional ter chegado ao fim em processos que
culminaram na década de 1970, para os autores do grupo “Modernidade/Colonialidade”, as estru-
turas subjetivas, os imaginarios e a colonizacao epistemologica ainda estao fortemente presentes.

Um aspecto importante de mencionar € o termo colonialidade do poder, designado por
Quijano como o novo padrao de poder mundial, com base na classificacao dos povos pela nogao
de raca e no “controle do trabalho, de seus recursos e de seus produtos, em torno do capital e do
mercado mundial” (QUIJANO, 2005, p. 117). Vale ressaltar que foi a partir da invasao e conquista da
América que este novo padrao (capitalista e centrado na Europa) se firmou, chegando ao auge da
globalizacao atual (PORTO-GONCALVES; QUENTAL, 2013).

Porto-Goncalves e Quental (2013) exaltam ainda que

“[..] sem o ouro e a prata da América, sem a ocupacao de suas terras para o plantio da
cana-de-aclcar, do café, do tabaco e tantas outras especiarias, sem a exploracao do tra-
balho indigena e escravo, a Europa nao se faria nem moderna, nem centro do mundo”
(Porto-Gongalves; Quental, 2013, p. 6).

0 termo colonialidade do poder, portanto, refere-se a invasao do imaginario do outro, po-
dendo aqui ser designado como um processo de ocidentalizacao. Mais especificamente, diz respei-
to a um discurso que se impoe no mundo do colonizado, porém também se reproduz na esséncia
do colonizador. Para Oliveira e Candau (2010):

Nesse sentido, o colonizador destroi o imaginario do outro, invisibilizando-o e subalterni-
zando-o0, enquanto reafirma o proprio imaginario. Assim, a colonialidade do poder reprime
0s modos de producao de conhecimento, os saberes, o mundo simbaélico, as imagens do co-
lonizado e impde novos. Opera-se, entao, a naturalizacao do imaginario do invasor europeu,
a subalternizacao epistémica do outro nao-europeu e a propria negagao e o esquecimento
de processos historicos nao-europeus. Essa operacao se realizou de varias formas, como a
seducao pela cultura colonialista, o fetichismo cultural que o europeu cria em torno de sua
cultura, estimulando forte aspiracao a cultura europeia por parte dos sujeitos subalterni-
zados. Portanto, o eurocentrismo nao € a perspectiva cognitiva somente dos europeus, mas
torna-se também do conjunto daqueles educados sob sua hegemonia (Oliveira; Candau,
2010, p. 19).

Pode-se afirmar, nesse sentido, que a colonialidade do poder construiu a subjetividade do
subalternizado, necessitando, segundo Quijano (2007), pensar historicamente a nogao de raca.

A colonialidade € um dos elementos constitutivos e especificos do padrao mundial do poder
capitalista. Se funda na imposicao de uma classificacao racial/étnica da populacao mundial
como pedra angular deste padrao de poder (QUIJANO, 2007, p. 93).

Ainda segundo Quijano, a colonialidade do saber pode ser compreendida como a repressao
de outras formas de producao de conhecimento nao europeias, que nega o legado intelectual e
historico de povos indigenas e africanos, reduzindo-os a categoria de primitivos e irracionais por
pertencerem a uma “outra ra¢a”.
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Essa afirmacgao da hegemonia epistemologica da modernidade europeia, que se manifesta
num racismo epistémico, segundo Grosfoguel (2007, p. 35), “a epistemologia eurocéntrica ocidental
dominante nao admite nenhuma outra epistemologia como espaco de producao de pensamento
critico nem cientifico”.

Para Mignolo (2005), a colonialidade do saber se estabelece a partir da expansao ocidental
iniciada no século XVI, que nao foi somente economica e religiosa, mas também incluiu formas
hegemonicas de conhecimento, um conceito de representacao do conhecimento e cognicao, im-
pondo-se como hegemonia epistémica, politica e historiografica.

0 mesmo autor também afirma que processos marcados por uma violéncia epistémica con-
duziram a uma geopolitica linguistica, ja que as linguas coloniais ou imperiais, cronologicamente
identificadas no grego e no latim na Antiguidade, e no italiano, no portugués, no castelhano, no
francés, no inglés e no alemao na modernidade, estabeleceram o monopolio linguistico, despre-
zando as linguas nativas e, como consequéncia, subvertendo ideias, imaginarios e as proprias cos-
movisoes nativas fora da Europa.

Outra importante representante do grupo “Modernidade/Colonialidade”, a linguista norte-
-americana radicada no Equador, Catherine Walsh (2007), recorda as palavras de Frantz Fanon (1983)
relacionando colonialismo a nao existéncia.

Em virtude de ser uma negacao sistematica da outra pessoa e uma determinacao furiosa
para negar ao outro todos os atributos de humanidade, o colonialismo obriga as pessoas
que ele domina a perguntar-se: em realidade quem eu sou? (Fanon, 1983, apud Walsh, 2007,
p. 22).

E ainda:

Para Fanon o mundo colonial € um mundo maniqueista. Nao basta ao colonizador limitar
fisicamente o colonizado, com suas policias e seus exércitos, 0 espaco do colonizado. Assim,
para ilustrar o carater totalitario da exploracao colonial, o colonizador faz do colonizado
uma quinta-esséncia do mal. A sociedade colonizada nao somente se define como uma
sociedade sem valores (..) O indigena é declarado impermeavel a ética, aos valores. E, e nos
atrevemos a dizer, o inimigo dos valores. Neste sentido, ele & um mal absoluto. Elemento
corrosivo de tudo o que o cerca, elemento deformador, capaz de desfigurar tudo que se
refere & estética ou a moral, depositario de forcas maléficas (Fanon, 1983, apud Oliveira;
Candau, 2010, p. 22).

Podemos afirmar, corroborando a argumentagao de Mignolo (2003), que o discurso da his-
toria do pensamento europeu &, de um lado, a historia da modernidade europeia e, de outro, a his-
toria silenciada da colonialidade europeia. Enquanto a primeira € uma historia de autoafirmacao e
de celebragao dos sucessos intelectuais e epistémicos, a segunda & uma historia de negacoes e de
rejeicao de outras formas de racionalidade e historia.

Para Oliveira e Candau (2010), a perspectiva da diferenca colonial requer um olhar sobre en-
foques epistemologicos e sobre as subjetividades subalternizadas e excluidas. Isso supoe interesse
por producoes de conhecimento distintas da modernidade ocidental. Diferentemente da pos-mo-
dernidade, que tem como referéncia o ocidente moderno, a construcao de um “outro” pensamento
critico parte das experiéncias e historias marcadas pela colonialidade. O objetivo é conectar formas
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criticas de pensamento produzidas a partir da América Latina, bem como de outros lugares do
mundo, na perspectiva da decolonialidade da existéncia, do conhecimento e do poder.

Sob esse prisma, Catherine Walsh (2017) faz uma reflexao sobre os processos educacionais a
partir de concepgoes como pensamento-outro, decolonialidade e pensamento critico de fronteira.
Segundo ela, 0 pensamento-outro provém do autor arabe-islamico Abdelkebir Khatibi, que parte
do principio da possibilidade do pensamento a partir da decolonizacao, ou seja, da luta contra a
nao existéncia, a existéncia dominada e a desumanizagao. Essa proposta se assemelha aquela pelo
conceito de colonialidade do ser, que questiona a negacao historica de existéncia dos nao euro-
peus, como os afrodescendentes e indigenas na América Latina.

Usando como base os movimentos sociais dos indigenas equatorianos e dos afro-equato-
rianos, Walsh (2017) assevera que a decolonialidade emerge da desumanizacao e considera as lutas
dos povos historicamente subalternizados pela existéncia, para a construcao de outros modos de
viver, de poder e de saber. A decolonialidade, portanto, visa visibilizar as lutas contra a colonialida-
de a partir das pessoas e de suas praticas sociais, epistémicas e politicas.

Destaca-se aqui a interculturalidade como proposta para a orientacao de pensamentos,
acoes e novos enfoques epistémicos. O conceito de interculturalidade é fundamental para a (re)
construcao do pensamento-outro, sendo concebido como processo e projeto politico.

0 pensamento de fronteira traz visibilidade a outras logicas e formas de pensar, diferentes
da logica eurocéntrica dominante. Ele preocupa-se com o pensamento imperante, entendendo-o
como referéncia, mas promovendo questionamentos constantes através da introducao de outras
historias e outros modos de pensar. Assim, 0 pensamento critico de fronteira viabiliza a construcao
de diversas estratégias entre grupos e conhecimentos subalternizados, como, por exemplo, entre
povos indigenas e afrodescendentes.

Esse pensamento critico visa se constituir como um projeto alternativo ao racismo epis-
témico e a colonialidade do ser, do saber e do poder. Walsh (2007) afirma que a denominada pe-
dagogia decolonial poderia servir, no campo educativo, para aprofundar os debates em torno da
interculturalidade.

Outro estudo da autora destaca que:

0 conceito de interculturalidade é central a (re)construcao de um pensamento critico-outro
- um pensamento critico de/desde outro modo -, precisamente por trés razoes principais:
primeiro porque esta vivido e pensado desde a experiéncia vivida da colonialidade [...];
segundo, porque reflete um pensamento nao baseado nos legados eurocéntricos ou da mo-
dernidade e, em terceiro, porque tem sua origem no sul, dando assim uma volta a geopoliti-
ca dominante do conhecimento que tem tido seu centro no norte global. (Walsh, 2007, p. 25)

Oliveira e Candau (2010), em sua analise sobre a pesquisa de Walsh (2007), relatam que,
segundo a autora, ha na interculturalidade um significado diretamente ligado a um projeto social,
cultural, educacional, politico, ético e epistémico, apontando para a decolonizacao e para as mu-
dancas politicas e sociais decorrentes desse processo. Trata-se, portanto, de um conceito bastante
significativo para os movimentos sociais indigenas da América Latina e que provoca a discussao
sobre a colonialidade do poder, do saber e do ser.
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Os autores discorrem ainda sobre o tema, comentando que “A interculturalidade concebida
nessa perspectiva representa a construgao de um novo espaco epistemologico que inclui os conhe-
cimentos subalternizados e os ocidentais, numa relacao tensa, critica e mais igualitaria” (OLIVEIRA;
CANDAU, 2010, p. 27),

Sob o ponto de vista do campo educacional, essa concepcao nao resume a interculturali-
dade unicamente propositora de novos temas nos curriculos ou aprimoramento das metodologias
pedagogicas, mas se coloca na perspectiva das mudancas estruturais e socio-historica.

Em sua obra, Walsh (2007) faz uma critica as formulagoes tedricas multiculturais que des-
consideram as argumentacoes de bases ideologicas do chamado “Estado-nacgao”, partem de logicas
epistémicas eurocéntricas e, no aspecto educacional, sob o argumento de incorporar representa-
coes e culturas marginalizadas, somente reforcam os esteredtipos e 0s processos coloniais que
aprofundam as questoes referentes as divisoes raciais.

Para a autora americana, radicada no Equador e conhecida como pedagoga da decolonia-
lidade, muitas politicas piblicas educacionais praticadas na América Latina (inclusive no Brasil)
utilizam os termos interculturalidade e multiculturalismo com o intuito de incorporar as demandas
e os discursos subalternizados pelo ocidente, no contexto do aparato estatal onde o modelo epis-
temologico eurocéntrico e colonial permanece hegemonico. Em contraposicao a essa concepgao
meramente inclusiva, Walsh propoe a perspectiva da interculturalidade critica como modelo da
pedagogia decolonial e projeto de vida:

A interculturalidade critica (...) € uma construcao de e a partir das pessoas que sofreram uma
experiéncia historica de submissao e subalternizacao. Uma proposta e um projeto politico
que também poderia expandir-se e abarcar uma alianca com pessoas que também buscam
construir alternativas a globalizacao neoliberal e a racionalidade ocidental, e que lutam
tanto pela transformacao social como pela criacao de condicoes de poder, saber e ser muito
diferentes. Pensada desta maneira, a interculturalidade critica nao € um processo ou projeto
étnico, nem um projeto da diferenca em si. (...), € um projeto de existéncia, de vida. (Walsh,
2007, p. 8)

Esse panorama é pensado com base em uma pratica politica contraposta a geopolitica he-
gemonica monocultural e monorracional do conhecimento, pois se refere a visibilizar, enfrentar e
transformar as estruturas e instituicoes que, enquanto esfera de suas atuacoes e relagoes sociais,
possuem a logica epistémica ocidental, a racializacao do mundo e a manutencao da colonialidade
do poder.

Assim, afirma Walsh (2007, p. 9): “assumir esta tarefa implica um trabalho decolonial dirigido
a tirar as correntes e superar a escravizagao das mentes (como diziam Zapata Olivella y Malcolm X);
a desafiar e derrubar as estruturas sociais, politicas e epistémicas da colonialidade”.

Na visdo de Oliveira e Candau (2010), a autora elabora a nocao de pedagogia decolonial a
partir dessa construcao teorica, ou seja, uma praxis que se baseia numa insurgéncia educativa pro-
positiva - portanto, nao apenas denunciativa - em que o termo insurgir significa a génese de novas
condicoes sociais, politicas, culturais e de pensamento. Em outras palavras, significa a elaboragao
de uma nocao e visao pedagogica que vai além dos processos de ensino e transmissao do conheci-
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mento, concebendo a pedagogia como politica cultural e como acao de resisténcia epistemologica
a colonialidade e a modernidade nos padroes do colonizador.

Isso destaca a relevancia dos professores que compreendem a proposta da decolonialidade
em sua formacao e, principalmente, em sua pratica profissional, ao pavimentar o caminho do pen-
samento critico da interculturalidade junto aos seus alunos, na formagao epistémica do multicul-
turalismo libertador. Esse trabalho ganha maior relevancia quando seus alunos sao graduandos em
pedagogia e, portanto, estarao em pouco tempo diante das criancas nas mais variadas condigoes
culturais e sociais.

Além disso, fomenta nos cursos de pedagogia e na formacao de professores as adaptacoes
necessarias para a abrangéncia do assunto, estimulando o debate acerca do tema. Requer a inclu-
sao do assunto na grade curricular, o incentivo ao desenvolvimento de pesquisas e a elaboragao de
artigos e dissertacoes sobre o tema. Nao basta a inclusao do tema educacao decolonial e valoriza-
cao do conhecimento das comunidades; € preciso promover o debate e questionar como o futuro
pedagogo utilizara a pedagogia decolonial em sua pratica docente.

A Constituicao Federal de 1988, em seus artigos 215 e 242, reconhece a pluralidade étnica
da sociedade brasileira e garante o ensino das contribuicoes das diferentes etnias na formacao do
povo. Nos debates em torno da Lei 10.639/03, podemos observar semelhangas com as reflexoes
sobre a colonialidade do poder, do saber e do ser, e a possibilidade de novas construcoes teoricas
para a emergencia da diferenca colonial no Brasil e para uma proposta de interculturalidade critica
e pedagogia decolonial.

A nova legislacao associa a nagao democratica ao reconhecimento de uma sociedade mul-
ticultural e pluriétnica, com o objetivo de educar na pluralidade para a interculturalidade e a valo-
rizacao das identidades:

A Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgacdo e producdo de co-
nhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos quanto a
pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de negociar objetivos comuns
que garantam a todos respeito aos direitos legais e valorizacao de identidade, na busca da
consolidacao da democracia brasileira. (Brasil, 2004, p. 01)

A proposta de uma pedagogia com caracteristicas decoloniais e de interculturalidade critica
requer a superacao nao so de padroes epistemologicos hegemdnicos no contexto da intelectuali-
dade brasileira, mas também da afirmagao nos movimentos sociais de novos espacos de enuncia-
cao epistémica.

Na visao de Oliveira e Candau (2010), em referéncia ao pensamento de Catherine Walsh
(2007), muito além de uma luta decolonial de poder, é preciso reconhecer que, para os afrodes-
cendentes, a colonialidade do ser é fator indeclinavel nas disputas epistémicas no contexto da
educacgao. Segundo as autoras, “é possivel afirmar que as disputas em torno da Lei 10.639/03 no
campo educacional além de apresentarem carater epistemologico e politico, também se caracteri-
zam como um ‘projeto de existéncia e de vida™ (Oliveira; Candau, 2010, p. 37).

Nesse contexto, o pensamento de Paulo Freire ganha for¢a nos tempos atuais, em que a
opressao parece assumir contornos diversos na forma de racismo, homofobia, segregacao, explo-
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racao sexual e desrespeito aos direitos da crianca e do adolescente, exigindo que nos, educado-
res, nos posicionemos diante dessas opressoes. Ele nos faz questionar sobre nossa pratica como
educadores(as) comprometidos(as) com uma educacao democratica e, indiretamente, nos leva a
reflexao sobre uma educacao decolonial e emancipadora quando nos indaga: Que concepcoes de
educacao defendemos? Para que projeto de sociedade temos contribuido? Como nos posiciona-
mos politicamente em nosso contexto social? A favor de quem e de que educamos? Contra quem e
contra o qué?

Visto que a decolonialidade pressupoe a resisténcia epistémica e politica a logica da mo-
dernidade/colonialidade, & imprescindivel questionar as bases que fundamentam a matematica e
todos os seus desdobramentos, como as representacoes cartograficas e as ciéncias da natureza. Es-
sas ciéncias historicamente contribuiram para a manutencao e producao das estruturas desiguais
do sistema-mundo em que vivemos, sendo necessario, para uma abordagem critica, adotar outros
paradigmas que orientem nossas producoes e estudos.

0 ensino de matematica, através de seu potencial contextualizador e empoderador, consi-
derando as necessidades, as experiéncias e as realidades vividas pelos educandos e valorizando
suas visoes de mundo, nos direciona a caminhos onde essa area do conhecimento pode se desdo-
brar em importantes praticas decoloniais, a partir dos sujeitos colonizados.

No trabalho de Cordeiro (2020) ha uma citacao de Gomes (2018) que nos ilustra significati-
vamente esta condicao, quando este afirma que:

[..] a colonialidade se materializa no pensamento e na postura arrogante e conservadora
de educadores diante das diversidades étnica, racial, sexual e politica existente na escola
e na sociedade. Ela se torna realidade pedagogica por meio de uma selecao de mao Uni-
ca dos contetdos a serem discutidos com os estudantes, 0s quais priorizam somente um
determinado tipo de abordagem sobre as varias e desafiadoras questoes sociais, politicas
e culturais do pais, da América Latina e do mundo, em vez de disponibilizar aos discentes
e plblico em geral varias e diferentes leituras e interpretacoes da realidade. (Gomes, 2018,
apud Cordeiro, 2020 p. 18).

Para Cordeiro (2020),

Um curriculo desse tipo, que nao encoraja ao questionamento, que nao tem espaco para a
diversidade e o multiculturalismo, para praticas pedagogicas articuladas com o lugar social
dos/as estudantes, nao estimula o pensamento inovador, 0 senso critico, nao assume o
desconhecido e se torna incapaz de formar subjetividades emancipatorias (Cordeiro, 2020,
p. 18).

“0 efeito de uma bomba cultural € aniquilar a crenca das pessoas em seus nomes, idiomas,
ambientes, tradicoes de luta, unidade, capacidades e, em Gltima instancia, nelas mesmas.
Isso faz com que as pessoas vejam seus passados como uma terra devastada sem nenhuma
realizacao e faz com que queiram se distanciar dessa terra devastada” (Wa Thiong'o, 2005, p.
3, apud Bernardino-Costa et al,, 2019, p. 13).

Como desenvolve Maldonado-Torres (2007), por tras do “(eu) penso” podemos inferir que
“outros ndo pensam” ou nao pensam adequadamente para produzir juizos cientificos. (...) O “Penso,
logo existo” nao esconde somente que os “outros nao pensam”, mas que o0s “outros nao existem”
ou nao tém suficiente resisténcia ontologica, como menciona Fanon em “Peles negras, mascaras
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brancas” (Maldonado-Torres, 2007). A partir da elaboracdo cartesiana, fica clara a ligagao entre o
conhecimento e a existéncia. Em outras palavras, o privilégio do conhecimento de alguns implica
a negacao do conhecimento de outros, da mesma forma que a afirmacao da existéncia de uns tem
como lado oculto a negacao do direito a vida de outros.

Para Lander (2001), pensamentos hegemdnicos sobre a América Latina sao essencialmente
coloniais e eurocéntricos. No entanto, partindo de movimentos de insurgéncia epistémica, resis-
téncia cultural, lutas politicas e mobilizagoes populares, também tém surgido outras vertentes de
pensamento. Estas opcoes de conhecimento buscam defender e preservar sabedorias ancestrais
e produzir alternativas contemporaneas as racionalidades eurocéntricas. Propondo a continuagao
da dominagao economica e simbolica, a colonialidade reforca a naturalizacao e a legitimacao de
dicotomias e hierarquias culturais, sociais, politicas, territoriais, raciais, de género e sexualidade.

Segundo Dussel (1992), o mito colonial da modernidade eurocéntrica é entendido como civi-
lizacdo moderna, desenvolvida e superior, e por isso autoriza a imposi¢ao de processos civilizato-
rios aos demais povos, vistos como atrasados, culturalmente pobres, inferiores, barbaros e primi-
tivos, desconectados da vontade propria e das violéncias produzidas nesses processos. O mito da
modernidade eurocéntrica se constroi junto a naturalizagao das epistemologias hegemanicas, que
sao impostas como opgoes unicas.

0 escritor queniano Ngligi Wa Thiong'o denomina “bomba cultural” o efeito causado pelos
processos de colonizacao, especificamente o universalismo abstrato, que aponta para determina-
coes sem localizacoes definidas, mas que, na verdade, parte de um local especifico e hegemonico.
Esse efeito destroi a crenca das pessoas nelas mesmas:

0 efeito de uma bomba cultural € aniquilar a crenca das pessoas em seus nomes, idiomas,
ambientes, tradicoes de luta, unidade, capacidades e, em Gltima instancia, nelas mesmas.
Isso faz com que as pessoas vejam seus passados como uma terra devastada sem nenhuma
realizacao e faz com que queiram se distanciar dessa terra devastada” (Wa Thiong'o, 2005, p.
3, apud Bernardino-Costa et al., 2019, p. 13).

Walsh (2017) afirma que junto a colonialidade emerge a decolonialidade, uma forma de (re)
existir, de sustentar e (re)construir caminhos de luta permanentes em que se possam identificar e
visibilizar sabedorias outras. A decolonialidade se refere, portanto, a posicionamentos, posturas,
horizontes e projetos de resisténcia, de transgressao, de intervencao e de insurgéncia. O termo
decolonialidade marca uma opgao epistemologica e politica, cuja intencao € evidenciar que nao
ha um estado nulo de colonialidade - como se fosse possivel passar de um momento colonial a
outro nao colonial, sem a influéncia de seus padroes. A decolonialidade nao nos impele, portanto,
a eliminar a colonialidade, mas nos desafia a desnaturalizar as epistemologias hegemonicas, a de-
saprender a pensar unicamente a partir de suas referéncias, e a considerar outras possibilidades
baseadas em experiéncias e sabedorias de outras culturas e suas tradicoes.

Encontramos tragos de colonialidade e seus efeitos nos contextos de formagao pedagogica
e praticas docentes, tanto nos grupos sociais subalternizados ou historicamente excluidos, como
nas relacoes professores-alunos, professores em formacao-professores formadores, entre sujei-
tos e conhecimentos institucionalizados. Assim, ao pensar com saberes e praticas mobilizados em
espacos e tempos de formacao de pedagogos que ensinam matematica, a opgao decolonial pode
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provocar interpelacoes politicas sobre de quem, para quem e em que estao referenciados esses
saberes e praticas, na delimitacao politica, geografica e cultural que hoje se denomina Brasil, e na
delimitacao politica e epistemologica do que hoje denominamos de Matematica.

Para a formagao de professores que ensinam matematica, a opcao pela decolonialidade
nos impele a compreensao historica do modo como nossos processos formativos foram construi-
dos com fortes tracos de colonialidade, evidenciando uma hierarquizagao de saberes direcionada
a hierarquizacao de corpos sociais; uma organizagao de conhecimentos que coloca o pedagogico
como qualificavel apenas quando o conhecimento matematico, superior, o precede e o determina.
Assim, o docente se vé epistemologicamente e subjetivamente condicionado ao ser matematico.
Em outras palavras, acima de tudo, o professor deve conhecer a matematica praticada nos espagos
cientifico-académicos.

Silva (1995) afirma que as narrativas de curriculo determinam quais grupos sociais podem
se representar a si e aos outros e quais podem apenas ser representados ou ainda aqueles sem re-
presentatividade. Diz ainda que as narrativas representam os grupos sociais de formas diferentes,
ou seja, enquanto uns sao valorizados (sua historia, conhecimentos, cultura, politica, sexualidade e
religido) outros sao invisibilizados. Por isso, as narrativas do curriculo contam historias coloniais e
fixam nogoes particulares de raca, classe, género, sexualidade e idade.

Essas nogoes consolidadas pelo curriculo escolar sao reforcadas pelas relacoes de poder,
pela pobreza, pela exploracao capitalista, pelo racismo e pelo sistema patriarcal, formando subjeti-
vidades. Elas tém o potencial de forjar subjetividades e praticas coloniais e colonizadoras. Por isso,
é preciso descolonizar o curriculo.

A descolonizagao dos curriculos nao é tarefa facil, uma vez que encontra forte oposicao.
Recentemente, no Brasil, vivemos uma série de situacoes que exemplificam a resisténcia colonial
a um curriculo decolonial. Citamos como exemplo grupos no Brasil que lutam para alterar a Lei
de Diretrizes e Bases (LDB, Lei n2 9.394/96) e incluir o Programa Escola sem Partido, um programa
educacional e curricular retrogrado que visa impedir a liberdade de pensamento e a autonomia
didatico-pedagogica e curricular das instituicoes escolares e dos docentes.

Nessa proposta, educadores sao relegados a uma posicao social inferiorizada, de forma que
sua atuacao profissional & enfraquecida, sua atuacao reduzida a mera dimensao técnica e a autori-
dade sobre os saberes de referéncia para essa atuacao € outorgada a atores externos aos seus pro-
prios espacos profissionais. Nesse contexto, educadores podem nem mesmo ter plena consciéncia
politica das fungoes sociais de seu trabalho, ou de como essas fungoes sociais desempenham um
papel no projeto amplo de colonialidade por meio da imposicao de epistemologias hegemonicas.

Assim, a opcao decolonial nos impele a compreender e romper com a subserviéncia da
Universidade e, consequentemente, da formagao de professores que ensinam matematica, a su-
perioridade e aos padroes culturais, sociais, politicos, territoriais, raciais e de género e sexuali-
dade da modernidade eurocéntrica. Paula e Cyrino (2019) destacam, ainda, que possibilidades de
resisténcia envolvem necessariamente elementos como autonomia profissional, pratica reflexiva,
trabalho colaborativo, criatividade e alteridade, que sao legitimados pelo comprometimento com
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praticas orientadas por reflexoes sobre democracia, €tica, justica social, solidariedade e compro-
misso politico.

No ambito da formacao de professores, o dialogo de saberes pode ser promovido ao revisi-
tar metodologias de ensino, visando a ampliacao das relacoes entre os conhecimentos presentes
ou ausentes nos processos formativos. Uma conjugacao epistémica, que indica os sujeitos, espacos
e tempos das diferentes formas do conhecimento que participam da formacao pedagogica, pode
ser favorecida por ideias como a transdisciplinaridade e, no caso especifico da matematica, pela
utilizacao dos conceitos de etnomatematica. Além disso, a ideia de dialogo de saberes € imperativa
para romper com dimensoes coloniais que permeiam os processos formativos dos quais educado-
res que ensinam matematica participam.

A reavaliacao de metodologias deve promover transgressoes a ordem estabelecida nos am-
bitos curricular e institucional e atuar como resisténcia a persistente producao neoliberal e neoco-
lonial. E, portanto, uma resisténcia ao amplo projeto que busca perpetuar a colonialidade do poder,
utilizando-se de subterfugios e ideais como progresso, justica e liberdade para hierarquizar corpos
e legitimar a exploracao de recursos naturais e humanos.

Essas discussoes na academia, formadora de professores que ensinam matematica, contri-
buem para a decolonizacao de processos formativos e escolares frente a consolidagao de projetos
neoliberais e neocoloniais em educagao. Aqui, a matematica tem se convertido no principal agente
para a afirmacao desse projeto, sendo o alvo e o tributo das politicas curriculares, avaliativas e de
identidade. Promover, pela matematica, outros caminhos de resisténcia é lutar contra a desespe-
ranca, a passividade, o conformismo e a resignacao que marcam a posi¢ao de tantos educadores
frente as institui¢oes democraticas.

Alguns questionamentos, entao, se fazem necessarios: De quem € a formagao? Quem deter-
mina o que deve ou nao estar na formacao e como esta deve ou nao ser estruturada? Para quem é
a formacao? Quem sao os sujeitos da formagao? Quais educadores se pretende formar? Para qual
projeto politico de escola esses professores sao formados? Para quais alunos sao essas escolas?
Sao essas escolas cuja fungao é legitimar os saberes hegemonicos e apagar outras sabedorias, ou
sao essas escolas que reconhecem e incorporam sabedorias outras, construidas com sujeitos de
grupos subalternizados? Em que esta referenciada a formagao? Que saberes, praticas, racionalida-
des, sabedorias e culturas a formacao legitima, mobiliza ou pretende produzir?

Tomaz (2019, p. 659) afirma ainda que “diferentes logicas de vida, linguagens e outros sujei-
tos que norteiam a acao docente indigena tensionam a proposta de formacao dos indigenas que
vao ensinar matematica nas suas comunidades” e questiona: “Quais matematicas sao produzidas e
socializadas neste curso?” As relacoes de colonialidade, que sobrevivem ao colonialismo operando
no campo intersubjetivo, nao se restringem aos contextos que envolvem grupos sociais identifica-
dos como subalternizados (negros, indigenas, camponeses etc.), mas atravessam diversas relagoes
situadas em contextos educacionais. Assim, o olhar coletivo dos professores, desde uma perspecti-
va das relagoes de colonialidade, pode ser uma forma de deslocar essa discussao para um terreno
politico.
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Intentamos ainda por os movimentos de resisténcia conectados as politicas identitarias e
as metodologias que denotam a necessidade de revisitar os sentidos ético, estético e/ou politico
que permeiam um curso de formagao de professores que ensinam matematica. Se somos instru-
mentos em uma matematica a servi¢o do projeto colonial, somos também partes do problema e
perpetuadores do processo de imposicao hegemonica. Precisamos nos perguntar urgentemente
qual papel exercemos nesse modelo de formagao.

Amaris-Ruidiaz e Silva (2019, p. 690), que examinam os artificios neoliberais - e, sugerimos,
neocoloniais - trazendo a tona acontecimentos politicos e a¢oes governamentais ligadas a educa-
cao que evidenciam o apagamento das pluralidades e multiplicidades, inclusive as culturais, nos
propoem entrar no jogo da verdade - nao como reprodutores, mas como autores -, “tomar posse,
fortalecer-se junto a regras facultativas e, numa pratica de liberdade, inventar matematica, inventar
mundo: conferir a vida, um estilo”; e, finalmente, perguntam-nos, em insurgéncia: “Que matematica
se constitui neste lugar? Que vida se afira com esta matematica?” (AMARIS-RUIDIAZ; SILVA, 2019, p.
682).

NoOs, entao, quem somos? Somos aqueles que reforcam a matematica como metanarrativa
central da modernidade eurocéntrica/norte-americana, e o ensino de matematica como processo
de imposicao dessa metanarrativa? Ou somos nos aqueles que transgridem, os que subvertem
as mesmas pecas que constituem o projeto colonial para produzir outra Educagao Matematica -
uma Educacao Matematica como postura e compromisso de desobediéncia politico-epistémica?
Para enfrentar essas interpelagoes, reivindicamos - no atual momento de regulacoes e perdas de
direitos - as palavras de Paulo Freire, patrono da educacao brasileira, como simbolo historico de
caminhos de insurgéncia e de resisténcia:

[..] ndo existe educacao neutra, toda neutralidade afirmada é uma opcao escondida”, pois “a
qualidade de ser politica, inerente & sua natureza. £ impossivel, na verdade, a neutralidade
da educacao. E é impossivel, nao porque professoras e professores “baderneiros e subver-
sivos” o determinem. A educacao nao vira politica por causa da decisao deste ou daquele
educador. Ela é politica (Freire, 1996, p. 56).

Reforcamos aqui, mais uma vez, a afirmativa de que nao existe uma educagao absolutamen-
te neutra, isenta de opinioes e destacada dos pensamentos e acontecimentos politicos.

3. Metodologia

Esta foi uma pesquisa qualitativa em educacao (LUDKE; ANDRE, 2014) com caracteristicas
de um estudo de caso (GIL, 2017). Trabalhamos com estudantes do curso de Licenciatura em Pe-
dagogia na modalidade a distancia da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO).
No Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) do curso, propusemos um forum cujo tema foi “Vamos
conversar sobre matematica e seu ensino?”. Nele, propusemos trés agoes:

Descreva a forma como foi sua experiéncia com a matematica até chegar a esta graduacao.
Fale da relacao com os professores, das atividades e avaliacoes e a relacao com os contel-
dos.

Como vocé vé, atualmente, o ensino de matematica para os alunos dos anos iniciais?
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Quais sugestoes vocé tem para se melhorar 0 ensino de matematica para alunos dos pri-
meiros anos? O que pode melhorar na relacao professor-aluno e como a abordagem dos
conteldos poderia ser conduzida para melhorar o aprendizado?

0 forum foi disponibilizado a 0Oh do dia 16/08/2022 e encerrado as 23h59 do dia 21/8/2022.
Ao todo, 37 alunos participaram e foram feitas 61 postagens. Nesse artigo, analisamos as postagens
referentes a primeira agao proposta.

4. Descrigao e analise de dados

Ficou evidente para nos que a relagao professor-aluno nos anos iniciais causou frustragao
em muitos dos participantes. Nada menos que 31 das 37 respostas a primeira pergunta do forum
relataram que a experiéncia com a matematica foi ruim na sua totalidade ou em parte do curso,
conforme destacado no grafico a seguir.

Grafico 1: Opiniao dos alunos sobre experiéncia com matematica
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Fonte: Os autores (2022)

A opgao “alternada” representa as opinioes de alunos que relataram uma alternancia de
situacoes boas e ruins durante o percurso pelos ensinos fundamental e médio, sendo a atuacao
docente determinante para definir se a experiéncia foi agradavel ou nao.

Assim, somadas as opinioes de experiéncias alternadas e experiéncias negativas, obtemos
um total de 31 das 37 indicacoes, o que representa pouco mais de 81% do total, caracterizando uma
clara insatisfacao ou frustracao com a educacao matematica recebida durante a formacao basica.
As informacoes anteriores podem ser melhor visualizadas quando representadas em porcentagem,
conforme o grafico a seguir.
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Grafico 2: Opiniao dos alunos sobre experiéncia com Matematica em porcentagem
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Fonte: Os autores (2022)
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Citamos abaixo a resposta de DMS3 a esta pergunta, sendo um parédmetro para o entendimento da
situacao:

“Bom dia! Minha experiéncia com a Matematica nos primeiros anos foi terrivel! Tive professores que
nao conseguiam alcangar as demandas da turma, se utilizavam de métodos obsoletos e tiranos, até a quarta
série do fundamental meus conhecimentos matematicos eram quase nulos, contudo, a partir da quinta série,
depois de mudar de escola, comecei a ver uma luz no fim do tunel, entretanto por ser uma escola estadual, com
um numero absurdo de alunos por sala, ndo pude ter meus défices supridos, fiquei em dependéncia na matéria.
Ja no ensino médio, finalmente conheci professores maravilhosos que conseguiram me ajudar, lembro-me que
nessa época eu tinha uma auto estima muito baixa por conta disso, mas com o auxilio necessario me tornei
uma das melhores alunas da turma, tirando sempre as maiores notas.”

Ainda em relag&o a primeira agdo proposta no forum, procuramos tabular as respostas dos alunos em
relacéo aos motivos que justificassem a avaliagao ruim (ou alternada). Chamou-nos a aten¢éo o numero de alu-
nos da graduag&o que citaram o professor ruim como a principal razao para a avaliagdo negativa da disciplina,
com 17 dos 32 alunos que justificaram suas experiéncias, o que representa 53,13% dos alunos deste recorte.
Vale ressaltar que, na ocasiéo, os alunos poderiam citar mais de uma informagao para a questéo.

Grafico 3: Motivos da experiéncia negativa com Matematica
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Fonte: Os autores (2022)

3DMS é uma abreviatura formada pelas iniciais dos nomes do participante com o objetivo de manté-lo na condicao de
confidencial. Outras siglas como esta foram utilizadas na pesquisa.
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As afirmagoes mais comuns dessa citacao foram a utilizacao de metodologia inadequada
(ou falta de metodologia de trabalho), professores despreparados emocionalmente e que ame-
drontavam seus alunos, ou ainda docentes que nao conseguiam transmitir o contelido a que se
propunham.

De forma significativa, 10 alunos citaram genericamente a dificuldade com conteudos de
matematica enquanto outros 9 se referiram ao medo da disciplina ou a mistificagao desta, gerando
preconceito por matematica.

llustramos esse quesito com a descricao de GSF, que relata sua experiéncia com a matema-
tica e, a0 mesmo tempo, tacitamente elogia a experiéncia recente com o ensino de matematica na
graduacao, referindo-se a disciplina Matematica na Educagao 1:

“Minha experiéncia com a matematica nao foi muito amigavel, sempre tive receio quando
0 assunto era essa disciplina. Alguns professores eram pacientes e passavam seguranca, porém,
alguns passavam um sentimento de medo o que piorava mais ainda minha situacao. Os contetdos
nao eram tao dificeis, mas o nervosismo e o ouvir desde pequena que a disciplina era a das piores,
me armei quanto ao assunto. Os dias de provas eram tensao total, no entanto quando decidi cursar
pedagogia, meu medo era me deparar com a disciplina novamente.”

A resposta da aluna a esta questao nos conduz a reflexao sobre os apontamentos regis-
trados no nosso referencial teorico, quando discorremos sobre os eixos de colonialidade e sua
presenca nas praticas educativas da educagao basica. A invisibilizagao dos saberes dos estudantes
e o privilegio de contelidos matematicos de origem europeia, abordados de forma totalmente des-
contextualizada, sao decisivos para que eles se distanciem da matematica, desenvolvendo senti-
mentos de medo, desinteresse e reduzindo a autoestima.

0 que os alunos mencionaram como métodos de ensino obsoletos, por meio de suas fa-
las, fica evidente que sao métodos que se respaldam na perspectiva de que a matematica é uma
ciéncia neutra e universal. Tendo em vista que os curriculos escolares privilegiam a matematica
do colonizador europeu, essa perspectiva, mais uma vez, reforca a invisibilizacao dos saberes dos
estudantes, como se as matematicas que eles e seus grupos culturais produzem em suas ativida-
des diarias nao fossem matematica, colocando-nos diante da colonialidade do saber nas aulas de
matematica.

E preciso oferecer a esses estudantes uma formacdo que rompa com a perspectiva de
neutralidade e universalidade da matematica. Um trabalho nessa direcao, isto &, na perspectiva
decolonial, tem inicio com a inclusao dos valores e exemplos da realidade da comunidade e com a
discussao de situagoes-problema advindas dessa realidade.

5. Consideracoes Finais

Neste artigo, tivemos como objetivo analisar as experiéncias com aulas de matematica que
estudantes de um curso de Licenciatura em Pedagogia, na modalidade a distancia, tiveram desde a
educacao basica. Para a analise, utilizamos como suporte aspectos da Pedagogia Decolonial.
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Com base nas postagens dos estudantes em um forum realizado no ambiente virtual de
aprendizagem do curso, concluimos que muitos participantes temem ou nao gostam de matema-
tica. Segundo eles, isso se deve a experiéncias malsucedidas em que seus professores utilizavam
metodologias de ensino inadequadas. Identificadas as praticas a que foram submetidos e as pra-
ticas que sugerem como adequadas para o ensino de matematica, inferimos que as metodologias
inadequadas sao aquelas que entendem o conhecimento matematico como algo neutro e univer-
sal, ou seja, que se aproximam dos eixos de colonialidade.

E evidente que nossos dados nao podem ser generalizados e que eles nao sao suficientes
para estabelecermos uma proposta de formacao de professores que rompa com os eixos de colo-
nialidade. No entanto, inferimos que a inclusao das matematicas usadas pelos estudantes em suas
atividades diarias, bem como a reflexao sobre as praticas a que foram submetidos na educacao
basica, sao a¢oes importantes que devem estar presentes em qualquer formacao.
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