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Resumo

Este trabalho apresenta uma discussdo a cerca de reflexos da colonizacdo epistémica
que rege nossa sociedade sobre o campo da educacdo matematica e da formacdo de
professores, a luz da légica do pensamento abissal e da ecologia de saberes propostas
por Boaventura de Sousa Santos. Neste contexto, nosso foco se direciona para as
disciplinas de Analise Real na Licenciatura.Adotamos uma abordagem cartografica e,
ecoando vozes registradas na literatura de pesquisa sobre o ensino de Analise, buscamos
dar visibilidade a linhas que caracterizam o pensamento abissal. Agregandorelatos e
reflexdes sobre nossas vivéncias em projetos associados a disciplinas de Analise,
buscamoscontribuir para a emergénciade configuracdes pedagdgicas compativeis com a
ecologia de saberes.

Palavras-chave: Analise Real. Licenciatura em Matematica. Pensamento Abissal.
Ecologia de Saberes. Colonizacdo Epistémica.

Abstract

This paper presents a discussion on the reflexes of the epistemic colonizationthat
governs our societyin the mathematical education field and teacher’s formationthrough
the logic of abyssal thinking and ecology of knowledge proposed by Boaventura de
Sousa Santos. In this context, we focus on Real Analysis coursesof the mathematics
teacher education at undergraduate level. A cartographic approach is adopted
and,echoing recorded voices fromAnalysis teaching research literature, we seek to give
visibility to lines that characterize abyssal thinking. By adding reports and reflections
that come from our experiences in projects associated with Analysis disciplines, we aim
to contribute to the emergence of pedagogical configurations compatible with the
ecology of knowledge.
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1. Introducéo

Quando comecamos a entender o modo como a colonizagdo epistémica rege
nossa sociedade, o ato de observar o que chamamos de formacao inicial do professor de
matematica pode ser atordoante. Podemos nos achar subitamente em um mundo de
espelhos que se refletem infinitamente como em um conto de Borges, ou em uma versao
perversa da Invencdo de Morel (Bioy Casares, 1953), cuja concretude viva nao
conseguimos localizar em seu interior: s6 achamos imagens que prometem refletir algo
que ndo encontramos, que sdo na verdade o reflexo de algo que nunca foi mais que
promessa. As imagens mostram que nos propomos a ensinar para licenciandos uma
matematica que ndo serve nem para sua futura docéncia e nem para sua vida pratica,
mais ainda, uma matematica que talvez nem sequer seja ensindvel, e com uma
pedagogia que ndo tem qualquer possibilidade de sucesso. O fracasso retumbante
esperado nessa proposta, de fato, se verifica, mas é acompanhado pela assombrosa
constatacdo simultanea de que houve sucesso, isto é, de que conseguimos ensinar. Nao
exatamente 0 que nOS propusemos a ensinar, mas 0 que estdvamos, sem saber,
programados para ensinar: nossos licenciandos se habilitam perfeitamente para ensinar a
seus futuros alunos uma matematica que ndo vai servir para as vidas de seus pupilos e
que, possivelmente, também néo sera ensinavel, ao menos ndo com nossa pedagogia, a
qual tdo bem aprendem a replicar. E, na infinidade dos reflexos, do fracasso que seus
alunos vivenciardo, tirardo sua aprendizagem: qual seu lugar no mundo, quais respostas
devem ser repetidas para obter de aceitacdo ou aprovacao e para, quem sabe, Vvir a ser
um espelho que se refletird algum dia em outros mais.

Mas onde esta o objeto primario, aquele que origina todos esses reflexos entre 0s
quais nos acostumamos a viver, nos situar e nos locomover como se fossem concretos e
naturais? Esta fora. Fora do labirinto imagético. Esta na propria fabrica dos espelhos
(matriz colonial) que os produz para serem trocados por ouro e vida, pervertendo
cruelmente o significado do verbo refletir e, através dessa perversdao, roubando toda
possibilidade de uma pedagogia para criacdo, de uma pedagogia emancipadora.

Transcender esse labirinto na formacdo de professores de matematica € uma
tarefa delicada por diversas razdes, entre elas o fato de que ele é s6 um pedacinho de
uma estrutura que vai muito além da formacdo de professores, tanto em causas, como
em efeitos. Ndo ha caminhos predefinidos, coelhos brancos ou pilulas vermelhas. Mas
podemos (e devemos) buscar conhecer o terreno e, se possivel, abrir, mapear e
compartilhar trilhas ou picadas que, por forca dos proprios pés que as percorram (e as
reconfigurem), possam constituir rotas de escape ao eterno espelhar, rotas que rompam
alguns espelhos e usem outros para refletir algo autenticamente nosso. Muitos sdo 0s
caminhantes ja empenhados nesta tarefa desbravadora, como nos mostram, por
exemplo, os giros decoloniais e caminhos de resisténcia expostos por Giraldoe
Fernandes (2020). Engajadas nesta caminhada, pretendemos esmiucar praticas e
dindmicas usuais no ensino de Analise Real nos cursos de graduacdo em Licenciatura
Matematica no contexto do colonialismo epistémico.
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Este trabalho se constitui no ambito de dois projetos que sediados no
Departamento de Andlise do Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade
Federal Fluminense (IME/UFF), o projeto de ensino Analise Ativa (PAA) e o projeto de
pesquisa Matematica Avancada: Pensamento e Aprendizagem (MAPA). Nestes,
assumimos cognigdo ndo como representacdo, mas sim pela perspectiva
enativa/autopoiética (Maturana & Varela, 1995; Varela, Thompson & Rosch, 2003;
Varela, 1994), como processo de criacdo do mundo e de si (Kastrup, 2007), que resulta
da acdo no viver e conviver. Compreendemos que toda escolha de paradigmas
cognitivos comporta em si uma escolha politica, no sentido de que os diferentes
modelos tedricos, mais do que alternativas para diferentes paladares académicos, sdo
solos com fertilidade seletiva diversa, de modo que a ado¢do de um ou outro modelo
pode favorecer florescimento ou conduzir a inviabilidade ndo apenas de teorias e
pedagogias, mas também de praticas sociais diversas.

Neste artigo, com base na perspectiva do Pensamento Abissal, de Boaventura de
Sousa Santos, buscamos mapear linhas associadas a reproducdo da logica colonial. A
partir do reconhecimento destas linhas, nos propomos a refletir sobre caminhos que
possam nos conduzir para além do labirinto imagético que mencionamos. Defendemos
que as disciplinas de Analise podem desempenhar papel emancipatorio na formagéo de
professores de matematica, desde que sua abordagem consiga superar a reproducéo das
praticas decorrentes do pensamento abissal (o primeiro passo € reconhecer as linhas
caracteristicas dessa colonizacdo epistémica que se manifestam no contexto em
questdo). Para sustentar esse argumento e contribuir com as investigacoes necessarias a
emergéncia de praticas pedagogicas emancipadorasem consonancia com a logica da
ecologia de saberes, discutiremos sobre experiéncias vivenciadas em nossos projetos
associados as disciplinas de Analise para a Licenciatura.

2. Colonialismo e Pensamento Abissal: a matriz de todos os reflexos

O termo colonialismo ndo abarca apenas o sentido politico concreto de quando
uma nacdo é formalmente col6nia de uma metropole. Esta apreensdo errbnea levaria a
conclusdo de que, uma vez que todas as nagdes conquistaram sua independéncia
territorial, o colonialismo seria uma pagina virada nas questdes contemporaneas. Nada
mais equivocado.

Colonialismo refere-se aos efeitos e implicacdes profundas do processo matriz
de colonizacdo e descolonizacdo de uma nacdo, onde se perpetuam a dominacao
econdmica pelas antigas poténcias colonizadoras. Essa matriz colonial se estabelece
principalmente na forma como operam as relacbes de trabalho, da educacdo, das
autoridades, da subjetividade. Especificamente se reflete em um padrdo de poder
epistémico determinado nas normas académicas, nos livros didaticos, na autoimagem e
nos anseios de um povo, na cultura, nas relacoes e hierarquias que se estabelecem entre
os cidaddos de uma nacdo. A missao colonial ndo se traduz apenas na apropriacdao de
bens e terras, mas, sobretudo, trata-se da conquista das culturas e mentes de seus
habitantes, que eterniza uma posicao subalterna no universo subjetivo de cada ser, uma
vez que uma ideologia da superioridade eurocéntrica € internalizada. Trata-se, portanto,
de uma colonizacdo epistémica.

Assim sendo,
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o colonialismo é um paradigma, um conjunto de axiomas, conceitos e
discursos através dos quais se procura representar 0 mundo através de uma
dada perspectiva — no caso do colonialismo moderno, através de uma
perspectiva racional eurocéntrica — que procura domesticar a diversidade do
mundo em fungéo dos seus referenciais cientificos, que considera uma forma
universal de conhecimento. (Meneses, 2018, p.120)

Ao tratar da colonizagdo epistémica, Boaventura de Sousa Santos (2007, p. 71)
afirma que o pensamento moderno ocidental € um pensamento abissal: é caracterizado
por sistemas de distingdes visiveis e invisiveis, em que as distin¢des invisiveis fraturam
a realidade social em dois universos distintos, demarcados pela linha abissal: o “deste
lado da linha” e o “do outro lado da linha”. O mais inquietante nesta divisdo ¢ a
invisibilidade que a sustenta, tornando “o outro lado da linha” inexistente, no sentido de
que tudo o que € l& produzido é radicalmente excluido, ignorado. Essa exclusdo, que
torna toda uma realidade inexistente, faz com que tudo que reside do outro lado da linha
seja despojado até mesmo da possibilidade de “inclusao”, uma vez que o outro lado nao
é concebido nem como o outro diferente, é invisibilizado. Do outro lado da linha, nada,
abismo.

No caso do conhecimento, por exemplo, Santos propde que, sob a égide do
pensamento abissal, 0 monopolio dos critérios para discernimento entre verdadeiro e
falso cabe a ciéncia, em detrimento da filosofia ou da teologia, constituindo uma linha
visivel que separa a ciéncia destes “outros” saberes. Contudo, defende que a tensao
entre ciéncia, teologia e filosofia, altamente visivel, reside deste lado da linha abissal e
que esta visibilidade se sustenta justamente sobre a invisibilidade dos “conhecimentos
populares, leigos, plebeus, camponeses ou indigenas do outro lado da linha, que
desaparecem como conhecimentos relevantes ou comensuraveis por se encontrarem
para além do universo do verdadeiro e do falso” (Santos, 2007,pp. 72-73):

Assim, a linha visivel que separa a ciéncia de seus “outros” modernos esta
assente na linha abissal invisivel que separa, de um lado, ciéncia, filosofia e
teologia e, de outro, conhecimentos tornados incomensuraveis e
incompreensiveis por ndo obedecerem nem aos critérios cientificos de
verdade nem aos critérios dos conhecimentos reconhecidos como
alternativos, da filosofia e da teologia. (p.73)

Os movimentos, as producbes e as dindmicas do outro lado da linha séo
abafados porque estdo epistemologicamente intangiveis. Portanto, ndo existe qualquer
possibilidade de uma relacdo dialdgica que viabilizeco-presenca dos dois lados da linha.
Ao fim do colonialismo histérico, a linha abissal se mantém na forma das relagdes de
poder sobre o conhecimento e o ser e, reproduzindo a dinamica colonial, continua a
separar dois universos radicalmente demarcados em todos o0s seus estatutos.

E nosso entendimento, que dentro da universidade a linha abissal manifesta-se
delimitando dois campos: “deste lado da linha” o pensamento hegeménico da ciéncia
como o estatuto de pertencimento ao territorio académico e do “outro lado da linha” o
lugar desvalorizado do senso comum que, consideramos, se relaciona aos afetos
experimentados, marcados e vividos dos estudantes, a historicidade trazida por cada um
destes, a vivéncia marcada, registrada pela experiéncia, mas que a universidade destitui
de relevancia académica.

Aplicando esse entendimento a formagdo universitdria nos cursos de
Licenciatura em Matematica, olhemos por um instante para o0 modelo 3 +1 (trés partes
de contetdos especificos, isto €, matematicos, para uma parte de contetudos didatico-

RIPEM, v. 11, n.2, 2021 pp. 336-359 339



il

pedag0Ogicos) que, como nos mostra Moreira (2012), segue reverberando em tais cursos.
As disputas e polémicas sustentadas a partir domodelo 3+1, entre o “conteudismo” e o
“pedagogismo” podem ser observadas como tensdes visiveis que se situam deste lado
da linha, entre partes que, sendo similares em seu academicismo, passam a distinguir-se
ante a excluséo de todo o ndo académico. Exilados e invisibilizados, do outro lado da
linha abissal, os saberes provenientes de vivéncias e da subjetividade de nossos
licenciandos, a matematica escolar, o conhecimento prético do professor da educagéo
béasica, a propria escola, e qualquer outro saber 14 originado.

Esta desvalorizacdo do que néo € identificado como académico reflete no espaco
universitario o modelo hegeménico da ciéncia que se consolidou a partir da
Modernidade e reproduz a matriz colonial do pensamento abissal. Assim se instituem
dois campos: o conhecimento valido (investido dos mais altos padrfes cientificos) e
aquele que ndo pode existir no espago da formacdo universitaria, pois esta do outro lado
da linha.

Para Santos, “0 reconhecimento da persisténcia do pensamento abissal €
condicao sine qua non para comecar a pensar e a agir para além dele” (2007, p.85). Sem
tal reconhecimento recairemos sempre na reproducdo de préticas que reforcam a
colonizagio epistémica.E neste contexto que temos buscado identificar e colocar em
evidéncia linhas radicais invisibilizadas que reproduzem a exclusdo abissalno territorio
da educacdo matematica e, mais especificamente, nas dindmicas associadas as
disciplinas de Analise para a Licenciatura.Como afirmamos na introducéo,
defenderemos aqui que tais disciplinas podem ter papel emancipatorio na formacdo de
professores de matematica. Contudo, defenderemos,também, quepodem, por outro lado,
funcionar como produtoras e difusoras de subjetividade adversa a superacdo do
pensamento abissal, por exemplo, reforcando crengas associadas a hierarquias
absolutasentre saber académico e outros saberes, entre diferentes habilidades
matematicas ou ndo matematicas, ou ainda, entre diferentes ocupacdes profissionais.

Ainda segundo Santos (2007) a humanidade moderna depende de uma
subumanidade para constituir-se: “a humanidade moderna ndo se concebe sem uma
subumanidade moderna” (p.76), uma vez que se torna necessario negar uma parte da
humanidade em sacrificio, como condicdo para que a outra parte possa se afirmar como
universal e hegeménica. De acordo com esta perspectiva, a injustica social global esta
estreitamente associada a injustica cognitiva que deriva do pensamento abissal. A luta
por justica social demanda, portanto, a construcdo de um pensamento pds-abissal, que
confronte “a monocultura da ciéncia moderna com uma ecologia de saberes” (p.85):

A ecologia de saberes assenta na ideia pragmatica de que é necessaria uma
reavaliacdo das intervencdes e relagfes concretas na sociedade e na natureza
que os diferentes conhecimentos proporcionam. Centra-se pois nas relacdes
entre saberes, nas hierarquias que se geram entre eles, uma vez que nenhuma
prética concreta seria possivel sem essas hierarquias. No entanto, em vez de
subscrever uma hierarquia Unica, universal e abstrata entre os saberes,
estabelece hierarquias em conformidade com o contexto, a luz dos resultados
concretos pretendidos ou atingidos pelas diferentes formas de saber. (p. 90)

A ecologia de saberes é a proposta de Santos para construcdo do pensamento
pos-abissal, o qual deve ser um pensamento ndo derivativo, que possibilite ruptura
radical com as formas cristalizadas de pensar e agir da modernidade ocidental. No que
tange a questdo epistemoldgica, isso ndo significa negar o valor da ciéncia e da
academia, mas sim, na perspectiva da ecologia de saberes, reconhecer e valorizar a
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pluralidade de conhecimentos heterogéneos (dentre os quais a ciéncia moderna se
inclui) e favorecer o desenvolvimento de interacBes sustentaveis entre eles.
Conhecimento seria, neste caso, inter-conhecimento e ndo seria viavel a concepcdo de
uma epistemologia Unica e geral que sustentasse toda a diversidade e pluralidade dos
saberes existentes.

Na obra “O fim do império cognitivo”, ao abordar especificamente a questéo das
universidades, Santos defende a ecologia de saberes como rota para a passagem da
universidade para a “pluriversidade”:

A questdo ndo é buscar a completude ou a universalidade, mas sim procurar
atingir uma maior consciéncia da incompletude e da pluriversalidade, néo
para valorizar conhecimentos segundos critérios abstratos baseados em
curiosidade intelectual, mas diferentes conhecimentos nascidos em lutas
contra a dominagdo ou, se ndao nascidos na luta, suscetiveis de serem usados
em lutas de forma produtiva. O objetivo nédo é diluir tempos-espacos em nao-
identidades abstratas e cosmopolitas, desprovidas de tempo ou espaco, de
histéria ou meméria. E, sim, tornar diferentes saberes mais porosos e mais
conscientes das diferengas através da tradugdo intercultural. (Santos, 2019, p.
383)

Do ponto de vista do curriculo, é essencial, segundo Santos (2019, p.384), que
este favoreca a identificagdo da linha abissal através da co-presenca de diferentes
saberes em um espaco no qual a validacdo de cada um deles esteja sujeita aos seus
proprios critérios, e a discussdo de todos se dé a luz das necessidades pragmaticas das
lutas sociais necessarias a superacao do sofrimento gerado pelo pensamento abissal.

3. Metodologia

As constataces contidas nas proposicdes que enunciaremos ao longo deste
trabalho resultam de nossas vivéncias nos projetos ja citados e também de estudos
bibliograficos sobre o tema. Nossa pratica de ensino e pesquisa nestes projetos vem
seguindo o paradigma do cartografo: “Seu paradigma nao ¢ o do conhecer, mas o do
cuidar, ndo sendo também o do conhecer para cuidar, mas o do cuidar como Unica
forma de conhecer, ou ainda, o paradigma da inseparabilidade imediata entre cuidar e
conhecer.” (Passos & Eirado, 2009, pp. 122-123).

Também na proposta cartografica orientamos nossa escrita: buscaremos dar
acesso a um plano comum partilhado por habitantes do territério, a forcas que
participam de sua constituicdo, a multiplas vozes que nele coexistem, a tensdes e
sedimentacdes ou cristalizacGes que possam ali se configurar (Kastrup & Passos, 2014).
Aproximaremos vozes registradas na literatura em educacdo matematica. Vozes
distantes em tempo, espaco e, sobretudo, no papel que assumem neste territorio:
matematicos, licenciandos, professores da educacdo basica, professores de analise,
pesquisadores que estudam o tema do ensino de Andlise para Licenciatura e, ainda
pesquisadores de outras areas. Sabemos que ao utilizar essas vozes estamos tomando
emprestado um pouco de sua vitalidade para dizer outra coisa, ndo o que originalmente
disseram, mas sim aquilo que delas escutamos. Entendemos que nossa escuta e nossa
palavra nunca séo neutras. Ao leitor que se interesse pelo tema que discutimos e pelas
vozes aqui ecoadas, recomendamos a leitura dos trabalhos onde foram originalmente
apresentadas: a dissertacdo de mestrado de Gomes (2013), carregada de valiosas
entrevistas cuidadosamente registradas; as pesquisas de Moreira, Vianna e Cury (2005),
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bem comode Moreira e Vianna (2016), trazendo palavras de matematicos e educadores
matematicos sobre Anélise na Licenciatura; o artigo de Otero-Garcia, Baronie Martines
(2013), com entrevistas a professores de Analise e coordenadores de cursos de
Licenciatura em Matematica; e a dissertacdo de Otero-Garcia (2011).

A andlise de dados se dividira em duas partes. Na primeira, evocando
depoimentos e relatos presentes na literatura de pesquisa sobre ensino de Analise na
Licenciatura, buscaremos dar visibilidade a relagdes que emergem neste contexto
reproduzindo o pensamento abissal. Na segunda parte, como forma de refletir sobre
possiveis caminhos para a construcdo de disciplinas de Analise para a Licenciatura que,
em consonancia com as perspectivas da ecologia de saberes, contribuam para a
superacdo do pensamento abissal, discutiremos ac¢des associadas aos projetos Andlise
Ativa e MAPA.

4. ldentificando o pensamento abissal no ensino de matematica e no ensino de
Anélise Real na Licenciatura

Nesta secdo nos voltaremos para a identificacdo de linhas radicais invisibilizadas
que, reproduzindo o pensamento abissal, fraturam o territério educacional matematico e
a formacéo de professores. Em particular, atentaremos para a configuracao de tais linhas
associadas as disciplinas de Analise ministradas em cursos de Licenciatura em
Matematica.

Consideramos que o0 ensino da matematica, inscrito em um processo historico de
academizacdo do saber, tem assumido socialmente a funcdo de dispositivo de
selecao/exclusdo, mais do que o de saber Util a vida ou ao desenvolvimento do
pensamento critico autbnomo (o esgarcamento das relagdes entre matematica escolar e
vida pode ser observado, por exemplo, em Nunes, Schliemann e Carraher, 1986). Aos
excluidos se exige minimamente certo adestramento matematico bem especifico, sem,
contudo, que isso seja reconhecido: a “decoreba” ndo ¢ declarada como uma ocorréncia
necessaria atrelada ao sistema, sendo tacita e silenciosamente aceita como “medida de
contingéncia” adotada pelos “inaptos”. Nessa dindmica pela qual se institui a separagao
entre aptos (0s que entendem essa matematica) e inaptos (0s que a decoram)
identificamos a invisibilizacdo que evidencia o carater abissal reproduzido na linha
tracada: o sistema fornece e esconde o recurso (memorizagdo) para que a separacdo nao
seja vista. Assim, a inadequacdo do que se coloca como ensino de matematica fica
oculta, exclusdo macica se disfarca de aprovacdo condescendente, em um processo que
resulta em producdo subjetiva de categorias discriminatorias.

Essa mesma dinamica é notoria também no caso especifico das disciplinas de
Analise que sdo ministradas de forma tradicional para a Licenciatura: o fato de que a
decoreba (essa “contingéncia”) esteja entre as principais estratégias para aprovagao
(Bortoloti, 2003; Gomes et al. 2015) também aqui tende a ser convenientemente
invisibilizado nas considerac6es institucionais, sendo, contudo, parte do conhecimento
comum entre o alunato. A linha abissal é tracada e apagada.

A disciplina de Andlise é uma das disciplinas que desenvolve o pensamento
matematico (logica, etc.) e cria uma cultura matematica. (Palavrasdo
matematico 22 em respostaa pesquisa exploratéria em Moreira, Viannae
Cury, p. 21.)
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[...] e n6s iamos refazendo, era um processo repetitivo mesmo. Ah, era quase
um processo de decorar 0 teorema; muitos conseguiam, muitos alunos tinha
essa habilidade, de decorar; é igual uma letra de misica, o cara decorava, Ia,
14, 14, 14, 14, 14, “opa, ta certo.”(Palavras do professor Daniel, atuante na
educacdo basica, em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 146.)

[...] da minha Analise | eu ndo lembro nada... [...] foi decoreba pra passar na
prova [...] A gente decorou exercicios das provas passadas... e foi 0 que caiu.
[...] eu dei risada na hora que eu vi a prova; eu sabia fazer todos os
exercicios. Mas tipo... eu decorei todos os exercicios. Hoje, se vocé
perguntar eu ndo tenho a menor ideia. Entdo, é isso. (Palavras da licencianda
Estela, em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 88.)

Essa funcdo de selecdo/exclusdo da matematica, que opera sobre alunos, é
sustentada com base em uma estrutura epistemolégica que hierarquiza os saberes
matematicos aceitaveis (aqueles que tém espaco na academia), a0 mesmo tempo em que
joga para o abismo toda e qualquer possibilidade de outros saberes matematicos. Uma
segunda linha radical emerge aqui reproduzindo a linha abissal, separando aquilo que
pode existir dentro de disciplinas matematicas presentes na formacgdo universitaria do
professor e o que ali é vetado.

Ocasido privilegiada para tomar contato com o que significa matematica, [...]

(Palavras do matematico 9, sobre a disciplina de Analise na Licenciatura em
resposta a pesquisa exploratéria em Moreira, Vianna e Cury, p. 21.)

Algumas vezes tentdvamos pedir para o professor nos mostrar alguma relacéo
daquilo que estdvamos vendo e a educacdo béasica, mas, como resposta,
obtinhamos uma repreensdo por parte dele.(Palavras da licencianda Estela,
em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 83.)

Essa estrutura € apoiada por uma historiografia mitolégica que difunde a ideia da
matematica como um saber Unico, superior, nascido no berco da ciéncia greco-ocidental
e desenvolvido evolutivamente por mentes brilhantes, privilegiadas, como nos conta
Roque (2012). Juntamente com essa historiografia mitificada cultiva-se um valor
transcendente para a matematica, que seria Unica via de acesso para a compreensdo do
mundo e dos fendmenos da natureza, condenando ao desaparecimento sumario todos os
outros caminhos para compreensdo do mundo e dos fen6menos naturais e reforcando a
associacdo entre genialidade e habilidade matematica. A matematica, essa “super-
ciéncia”, torna-se natural atribuir certo hermetismo, apregoa-se a dificuldade de acesso
aos seus ensinamentos tornando culturalmente valido seu uso como instrumento para
selecdo/exclusdo. Se por um lado ha muitos excluidos, por outro lado s&o
supervalorizados o0s que sao identificados como matematicamente capazes (Matos &
Quintaneiro, 2020). O outro lado da exclusdo de muitos (aguele que a denuncia) € a
mitificacdo de poucos.

[...] acho importante, de qualquer jeito, fazer com que o estudante de
licenciatura [através do estudo da Analise] entre em contato com uma das
mais poderosas ferramentas para entender o mundo sensivel. E importante
ele entender seus aspectos basicos e principalmente seu potencial de utilidade

prética. (Palavras do matemético 2 em resposta a pesquisa exploratéria em
Moreira, Viannae Cury, p. 24, grifo nosso.)

Dentro dessa hierarquia epistemoldgica a Andlise matematica é apresentada
como a pedra fundamental sobre a qual deve assentar-se qualquer conhecimento que se
pretenda valido no ambiente matematico universitario. Mesmo a compreensdo de
objetos tdo basicos quanto nimeros naturais passa a ser considerada incompleta ou
deficiente se ndo abranger suas defini¢cdes analiticas. Essa situacdo chega ao ponto de
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engendrar inversdes que propdem que 0 ensino dos conceitos basicos na escola deve
constituir uma simplificagdo do ensino dos conhecimentos avancados, banindo a
possibilidade de que tais conceitos possam responder a outra epistemologia que se
institua, por exemplo, sobre vivéncias ou reflexdes ndo académicas: para ensinar o
basico deveriamos partir do complexo, limpa-lo de sua complexidade, omitir e ocultar
para entdo compartilnar com o aluno uma versdo empobrecida do saber superior, 0
“verdadeiro”.

As verdades e o rigor da disciplina sdo para a compreensdo do
professor.(Palavras do professor de Andlise P4 em entrevista registrada em
Otero-Garcia, Baronie Martines, 2013, p.706.)

Ha uma série de conexdes que o futuro professor vai omitir, vai limpar, ele
vai preparar o assunto do modo como vai compartilhar com o aluno, ele vai
tirar determinados detalhes... (Palavras do professor de Analise P4 em
entrevista registrada em Otero-Garcia, Baronie Martines, 2013, p.706.)

Desta forma a linha abissal, ao separar o saber que pode existir do que ndo pode,
se reflete em outra linha radical, delimitando curriculos e pedagogias possiveis
(chancelados pela ciéncia existente) e relegando a inexisténcia outros curriculos e
pedagogias tomados como “ingénuos”. E dificil ndo pensar no Movimento Matematica
Moderna (MMM) como prototipo exemplar deste fendmeno. Nesse caso as forgas
coloniais foram muitas e convergentes. Além da supervalorizacdo do saber da
matematica académica e da autoridade dos matematicos académicos que fizeram a
defesa da proposta, em detrimento dos outros saberes originarios do mundo da educacéo
e da escola, pesou na disseminacdo do MMM a desvalorizacdo subjetiva dos saberes do
Sul em relagdo aos conhecimentos do Norte. A forca dessa marca colonial pode ser
observada no seguinte trecho de documento pertencente ao Arquivo Historico do
Colégio Estadual Parana, apresentado por Diesel, Pinto e Franca (2008) o qual anuncia
a adoc¢do do novo programa curricular naquela escola:

Figura 1:Anunciando a Matematica Moderna.
3N, = NS
\__\;.' S Jb PROGRAMA MCDERNC DE MATEMATICE PARA O CUSSO SECUNDAEIC a‘aﬁ A
O’ nrogrema em questdo resultcu de um coloquio realizado em agasto-setembro
de 1960 n& Iugoslivia, sob os auspicios da Organizagdo Européia de Cooperaqio‘g
condémica (OECE). O programa visa essencidlmente os alunos cuje idade vai de 11
a 18 ancs, ido entraremos em detalhes sébre as recomendagies pedagogicas e para
isso enviauns o leitor a (*), iosso objetivo é pura e simplesmente divulgar és-
se programa, o qual nos rarece ideal, para uma reforma do ensino sécundério, no
momento, Abaixo, segue o programa citado.
Algebra I -~ (alunos de 11 a 15 anos)

Fonte: Diesel, Pinto e Franca (2008, p. 3356)

Mais importante do que justificar os méritos pedag6gicos ou matematicos do programa
proposto era ressaltar que resultou de um coléquio realizado na lugoslavia sob 0s
auspicios da Organizacdo Europeia de Cooperacdo Econémica.

Se habilidades para lidar com certo tipo de matematica se tornam
supervalorizadas na sociedade na mesma medida em que se tornam excludentes,
fenémeno analogo pode ser observado na graduagdo em matematica, no que tange as
disciplinas de Analise: facilidade ou dificuldade para produzir (ou reproduzir)
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demonstragdes analiticas sdo muitas vezes confundidas com existéncia ou deficiéncia de
raciocinio matematico, podendo assim endeusar ou condenar.

...entdo nos chegamos a essa conclusdo. Por exemplo, o cara que tem uma
certa habilidade, ele estuda uma hora por dia; nds, meros mortais, tinhamos
que estudar cinco horas pra tentar chegar no mesmo patamar que aquele
cara.(Palavras do professor Daniel, atuante na educacédo basica, em entrevista
registrada em Gomes, 2013, p. 139, grifo nosso.)

[...] A disciplina de Andlise Real é aquela que mais desenvolve isto
[pensamento matematico]. O aluno que a faz atinge um outro patamar do seu
desenvolvimento intelectual, na sua capacidade de analise de resolucdo de
problemas. Um formando em licenciatura em matematica que ndo sabe
pensar matematicamente da maneiracorreta é um desastre!!! (Palavras do
matematico 2 em resposta a pesquisa exploratoria em Moreira, Viannae Cury,
p. 24, grifo nosso.)

Esse fendmeno, que podemos associar a outra manifestagdo da linha abissal,
agora demarcando o territorio das habilidades matematicas (fora das demonstracoes
analiticas inexiste pensamento matematico), se faz presente tanto na Licenciatura
quanto no Bacharelado. O conteudo trabalhado nas disciplinas de Anéalise Real
tipicamente abrangeum bulario com defini¢bes, teoremas e demonstragbes a serem
apreendidos pelos alunos. Quanto aLicenciatura, ndo fica claro (a0 menos ndo para
licenciandos ou professores da educagdo basica) qual seria a utilidade, para a futura
pratica docente, das tantas estratégias usadas em provas de teoremas que o licenciando
precisa habilitar-se a produzir ou reproduzir.

Ela é importante, assim... para um outro lado, mas pra professor da educacdo
basica eu acredito que ndo. (Palavras da professora Ténia, atuante na
educacdo basica, respondendo sobre a importancia da disciplina de Anélise
na formacao do professor, em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 183.)

Nada. Pode excluir, pode excluir a Andlise do conteldo da licenciatura, pelo
menos.(Palavras da professora Roberta, atuante na educagdo bésica,
respondendo sobre o que teria de significativo na disciplina de Anélise para a
formacéo do professor, em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 164.)

Essa questdo, contudo, ndo chega a gerar polémica institucional. O que se demanda € o
almejado desenvolvimento de certas habilidades do graduando (que o ensino de analise
deveria favorecer) e a suposta necessidade do conhecimento “profundo” para justificar o
conhecimento béasico ou para eventuais aplicacdes nunca vistas. O matematico
académico geralmente ndo considera que seja sua funcdo discutir a utilidade desses
saberes para a profissdo docente, e muito menos se preocupar com quais outros saberes
podem ser necessarios para este futuro. Que busquem essas respostas em outro setor.
Matematicos académicos nem sequer foram formados para “isso”. Alids, “isso”, aqui,
inexiste.

A linha abissal, ao confiscar a existéncia de todo o ndo matematico ou nédo
académico dentro do ambiente matematico universitario, traz como consequéncia a
desvalorizacdo da Licenciatura em relacdo ao Bacharelado. A Licenciatura, esvaziada
de parte importante do que deveria distingui-la (mas esta do outro lado da linha), passa a
ser considerada como curso mais fraco e até como reflgio para eventuais candidatos a
bacharéis que nao “estejam a altura” do Bacharelado. Quando as disciplinas de Analise
para Licenciatura e Bacharelado sdo oferecidas em turmas separadas 0s ecos desta
desvalorizacdo podem eclodir através de narrativas (explicitas ou ndo) segundo as quais
a separacdo estaria associada a facilitacdo da disciplina.
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Al tinham comentérios especificos da Andlise para Licenciatura, né? Falavam
que o pessoal... aquela histéria que o pessoal que ndo consegue passar na
Analise | no bacharel vai fazer depois na licenciatura, ver se consegue
equivaléncia; entdo, tipo, era mais coxa sabe, tinha essa fama da Analise para
a Licenciatura, sabe? "Ah, vocé vai ver os contetidos" vai, mas ai vocé faz
uns trabalhinhos, faz umas apresentacGes, ai vocé passa, sabe? (Palavras do
licenciando Antbnio em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 67.)

Por outro lado, quando a sala de aula de Andlise é compartilhada por
licenciandos e bacharelandos podem emergir indicios da impossibilidade de co-
existéncia dos saberes necessarios a cada uma dessas formacdes, impossibilidade essa
decorrente de relagdes hierarquicas impostas pela ldgica abissal.

Acredito que na ementa do curso isso esteja constando, ou seja, que essas
relacOes devem ser estabelecidas para alunos da licenciatura; s6 que ninguém
faz. Mas, por mais que me perguntem por que isso ndo é feito, a Unica
resposta que tenho é que isso ndo é feito porque o aluno do bacharelado esta
la. Parece que ndo podemos perder tempo com essas contribuicbes porque o
bacharelando precisa estar bem formado. (Textualizacdo de respostas da
licencianda Estela, registrada em Gomes, 2013, p. 82.)

Essa desvalorizacdo das especificidades da Licenciatura em relacdo as do
Bacharelado evidencia uma linha ou distingdo visivel no territorio que esta assentada
nas linhas radicais invisiveis ja mencionadas. E uma situacdo em que podemos ver
claramente como operam as linhas globais propostas por Boaventura de Sousa Santos: a
Licenciatura ndo é invisibilizada — assim como o Bacharelado, ela também existe,
também esta deste lado da linha abissal. Mas acaba muitas vezes tratada (em diferentes
situacbes bem conhecidas pelos que habitam o meio) como um curso mais fraco. O
suposto enfraquecimento evidencia, na verdade, a supressdo de valores que Ihe séo ou
seriam proprios, mas cuja existéncia ou visibilidade ndo é permitida deste lado da linha.

N&o seria decente tocar no tema da desvalorizacdo da Licenciatura sem pensar
nos afetos que mobiliza, na producéo de subjetividade que provoca. Observamos que, se
a desvalorizacdo do professor da educacdo basica é um fato politicamente enraizado,
essas raizes também sdo nutridas dentro da universidade e acabam se refletindo nas
crencas dos proprios professores da educacdo basica. Essas crencas sdo discutidas, por
exemplo, por Matos e Quintaneiro (2020).

[...] ele falava assim: “Olha, eu sou contratado para dar o melhor, entdo eu
vou dar o melhor. Eu sou contratado para manter o nivel de universidade; eu
vou dar o nivel de universidade. Entdo, eu ndo tenho que descer; vocés tem
que subir”. Entdo, por isso que nds ndo brigavamos com ele, assim: “Ah, ndo
sei 0 que...”, ndo tinha birra do professor, ndo tinha 6dio do professor, falava:
“Ah, ele ta certo, nés estamos vacilando. A gente precisa chegar no nivel
dele”. Mas ndo ¢ facil, tanto é que ele t& 14 e eu estou aqui..
Simples.(Palavras do professor Daniel, atuante na educagdo basica, em
entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 141.)

L4, Universidade, mailscula, acima, o melhor. Aqui, escola, minuscula. Assim
se coloca esse professor de matematica da educacdo basica em relagdo ao matematico,
ao professor da universidade.

Esse comentério toca em um ponto importante destacado por Santos como
necessario a ecologia de saberes: a co-presenga radical, em que “praticas e agentes de
ambos os lados da linha sdo contemporaneos em termos igualitarios” (Santos, 2007,
p.85). Com essa colocacdo propde-se que sejam desfeitas as concepgdes que buscam
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classificar saberes heterogéneos em niveis evolutivos. Defender a co-presenca em
termos igualitarios ndo significa negar diferencas entre saberes, ao contrério, significa
poder afirma-las e refletir sobre estas sem assumir valores absolutos, significa ter
liberdade de pensar em caminhos sem se ater aos cientificamente estabelecidos,
significa poder compreender que um modelo de vaca perfeitamente esférica pode nao
ser capaz de colocar leite na mesa da familia, e que esse pode ser um topico importante
a se discutir. Sobretudo, co-presenca radical em termos igualitarios significa licenciando
ndo terminar seu curso sentindo que sua escolha de carreira pode estar associada a
algum tipo de inferioridade intelectual.

Como se pode perceber, é muito forte a mobilizacdo e a construcdo de afetos que
pode decorrer da disciplina de Analise na Licenciatura. Santos (2007) aponta que, no
contexto do pensamento abissal, enquanto deste lado da linha as formas de conhecer se
distinguem entre conhecimento regulacdo e conhecimento emancipacao, do outro lado
da linha essas distingdes ja ndo cabem, o que ha é violéncia e apropriagdo. Violéncia na
eliminacéo fisica ou simbolica do ser (proibi¢do do uso de idiomas locais, por exemplo)
e apropriacdo através da anexacdo em condicdes de inferioridade (subempregos,
exploracdo, aceitacdo condescendente). No caso das disciplinas de Analise nos cursos
de Licenciatura, pesquisas como as realizadas por Bortoloti (2003) apresentam impactos
emocionais que consideramos compativeis com o sistema violéncia/apropriacao,
caracteristico do outro lado da linha abissal. Neste artigo, assim como em Gomes
(2013), revela-se que licenciandos geralmente associam a disciplina de Analise termos
como sofrimento, averséo, repulsa, tortura, trauma, medo, etc.

“Nossa, vocé vai fazer Analise...”; mas ali passava um medo absurdo pra nos,
um medo absurdo. (Palavras do professor Daniel, atuante na educacédo basica,
em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 148.)

Aversdo. Horrivel. Eu ndo entendia nada do que aquela professora tava
passando. Eu copiava. (Palavras da professora Roberta, atuante na educagéo
béasica, respondendo sobre qual a primeira coisa que Ihe vem a mente quando
é mencionado o nome da disciplina de Analise, em entrevista registrada em
Gomes, 2013, p. 163.)

Sofrimento. (Palavra da licencianda Estela, respondendo sobre qual a
primeira coisa que lhe vem a mente quando é mencionado 0 nome da
disciplina de Andlise, em entrevista registrada em Gomes, 2013, p. 85.)

Sim, eu tenho trauma.(Palavras da licencianda Estela, respondendo se a
disciplina de Analise havia lhe marcado de alguma forma, em entrevista
registrada em Gomes, 2013, p. 85.)

Entdo as aulas de Analise foram torturantes, né? Eu tive que fazer
recuperacdo I, recuperagdo Il e exame em Analise. Aquele livro do Elon eu
tive que degusta-lo né? Quase comi ele realmente mesmo. Comprei 0 livro,
na época eu ndo tinha condi¢Bes, mas eu tive que comprar, tenho ele até em
casa hoje guardado... se as baratas ndo comeram deve t& |4, porque nunca
mais eu mexi, sinceramente, nunca mais. [...] Eu fui um dos que pirei, eu
falei: “Olha, eu ndo quero isso aqui pra mim nunca na vida, nunca, nunca,
nunca”.(Palavras do professor Daniel, atuante na educagdo basica, em
entrevista registrada em Gomes, 2013, pp. 138-139.)

Séo palavras duras, muito duras. Mas que precisam ser resgatadas do abismo,
ndo podemos permitir que desaparecam l&. E imprescindivel refletir sobre a que tipo de
fome ou apetite algumas de nossas disciplinas de Analise respondem.
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Otero-Garcia, em sua tese de doutorado nos traz uma secdo intitulada “A
armadilha do ensino de Analise” (2011, pp.134-136). Nesta, o autorrelata que Pais
(2009), evocando Foucault, compara escolas a instituicbes como asilos, prisdes ou
hospitais, cuja funcdo social tem mais relagdo com o governo das pessoas do que com
transmissdo de conteldos ou conhecimento. Partindo desta perspectiva
foucaultianaassociada a docilizacdo dos corpos e a domesticacao dos individuos, Otero-
Garcia nos traz, entdo, questionamentos necessarios sobre o papel que a disciplina de
Anédlise vem desempenhando na Licenciatura Matematica e conclui expondo a
armadilha:

[...] podemos dizer que os objetivos do ensino da anélise como um todo sdo
uma armadilha, o que ndo significa, no entanto, que a analise ndo seja
relevante. A armadilha reside no fato de que a analise nos cursos de
licenciatura em matematica ndo promove 0s objetivos que sdo mencionados
com orgulho pelos matematicos e ndo naquilo [nem aquilo] que ela poderia
promover caso fosse trabalhada sob uma perspectiva ideal. (Otero-Garcia,
2011, p.135)

Através das consideracfes apresentadas ao longo desta se¢do, nos propusemos a
expor 0 modo como disciplinas de Analise na formacdo de professores podem
contribuir para a reproducdo do pensamento abissal. Concordamos com Otero-Garcia ao
situar a problematica da disciplina de Analise em um modelo no qual a educacgdo tem
como funcdo primordial o controle social e ndo a transmissdo de conhecimentos
tedricos. Observada pela otica da colonizacdo epistémica,a armadilha da Analise nos
parece armar-se através de ementas concebidas com base em perspectivas cientificistas
que tendem a excluir a possibilidade de coexisténcia entre conhecimento analitico-
matematico e uma pluralidade de outros saberes e, também, através de praticas e
relacbes pedagogicas estruturadas sobre hierarquias absolutas que inviabilizam co-
presenca igualitaria na sala de aula.

Acreditamos que o reconhecimento destas amarras da armadilha comomarcas da
colonizacdo epistémica é necessario para a construcdo de perspectivas pos-abissais para
0 ensino de Analise na Licenciatura Matematica. Para refletir sobre trilhas e obstaculos
que podem emergir na busca por uma pratica alinhada com as premissas da ecologia de
saberes, apresentaremos na proxima secao algumas ponderacdes sobre experiéncias que
temos vivenciado em nossos projetos de pesquisa e ensino voltados para a disciplina de
Anélise na Licenciatura.

5. Perspectivas pds-abissais para Analise na Licenciatura.

Nem tudo sdo pedras. Apesar da hegemonia do pensamento abissal ainda se
fazer notar em grande parte das graduacdes em LicenciaturaMatematica, esta forma de
pensar ndo € unanime, nem entre matematicos e, muito menos, entre educadores
matematicos. Nesta secdo discutiremos perspectivas alinhadas com o pensamento pds-
abissal para ensino de Analise Matematica na Licenciatura a partir de reflexées que
emergiram de nossa pratica nos projetos de ensino e pesquisa que desenvolvemos.

Uma importante referéncia a ser considerada quando pensamos Andlise para a
formacdo de professores é a pesquisa exploratoria em que Moreira e Vianna (2016)
apresentam respostas formuladas por educadores matematicos para questionamentos
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sobre o papel da disciplina no curso de Licenciatura. Ali encontramos concepgdes
inspiradoras em consondncia com perspectivas como a ecologia de saber, tais como:

Acho essa experiéncia importante, se for proporcionada com essa
perspectiva: a apropriacdo de um outro modo de matematicar — ummodo de
viver a cultura matematica académica, destacando-se o0s valores que
permeiam, sustentam e conferem sentido as decisdes que se tomam na
configuracdo das elaboracBes e procedimentos nesse campo, inclusive em
comparacdo com outras possibilidades de abordagem. (Palavras do educador
matematico 3 em resposta a pesquisa exploratoria em Moreira e Vianna 2016,
p. 523.)

A seguir apresentaremos, pela 6tica do pensamento abissal e da ecologia de
saberes, observacOes realizadas em nossos projetos Analise Ativa (PAA) e Matematica
Avancada: Pensamento e Aprendizagem (MAPA). Sobre tais projetos, é relevante
comentar que, em sua concepcao original (de 2017), estes ainda ndo adotavam a
perspectiva do pensamento abissal. Foi durante o ano de 2019 que as professoras
participantes comecaram a aprofundar seus estudos sobre o tema e, somente em 2020,
em meio ao ambiente pandémico, as disciplinas comegaram a contar com mudangas de
conteddos e préaticas objetivamente pensadas pelo ponto de vista da ecologia de saberes.
Contudo, os referenciais originariamente adotados (que seguem tambem vigentes)
constituem, no campo da psicologia, paradigmas alinhados com o pensamento que
Boaventura de Sousa Santos nos oferece do ponto de vista sociologico. Sendo assim, no
processo de reflexdo critica e reformulacdo das acGes dos projetos PAA e MAPA,
identificamos pontos de convergéncia com esta concepgdo, 0S quais buscamos
fortalecer, e pontos carregados de tracos do pensamento abissal. Na superacdo destes
ultimos se centraram as mudancas recentemente realizadas.

A seguir vamos discutir algunsaspectos que surgiram em nosso caminhar. N&o
pretendemos com isso trazer uma lista de acdes necessarias ou de orientacOes
prescritivas para a reformulacdo de disciplinas na Licenciatura, apenas buscamos
compartilhar um pouco de nossas propriasaprendizagensna esperanca deque possam
contribuir para reflexées mais amplas sobre o tema.

5.1 Construcéo coletiva (das acGes e dos saberes) — co-presenca radical

Nas disciplinas conduzidas dentro do projeto PAA sempre foi explicitada a
concepcdo de um trabalho colaborativo, do qual participariam todos: alunos e
professores. Esse carater colaborativo se manifestava tanto no processo de ensino e
aprendizagem dos conteudos, quanto em discussdes sobre o funcionamento das
disciplinas. Consideramos que para que 0s alunos se impliqguem no processo de
aprendizagem e se engajem ativamente € necessario que percebam que participam de
uma construcdo coletiva, que o papel que lhes cabe ndo é o de meros receptores de
conhecimento, que sdo coautores do que esta sendo construido. Precisam se apropriar
do trabalho que conjuntamente realizamos. Pensamos, ainda, que esse engajamento ndo
pode ser somente racional, deve envolver afetos, emocdes, esperancas e desejos. As
relacBes precisam se pautar em confianca e solidariedade. Essas caracteristicas sempre
foram fundamentais no trabalho realizado.

A dindmica das aulas geralmente entremeava alguma exposicdo curta de certo
conceito ou ideia,por parte da professora, seguida pela apresentacdo de um ou mais
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problemas a serem resolvidos em grupo pelos alunos. Entdo estes passam a discutir em
grupos, buscandodesenvolver a atividade proposta e a professora acompanha o trabalho
da turma, escutando e dialogando com os grupos, mediando e orientando. Quando a
maioria dos grupos tem algo ja feito ou encaminhado, faz-se uma discussdo na lousa
sobre 0 que haviam feito, para em seguida repetir a sequéncia com outros conceitos e
problemas. Seguindo a filosofia do projeto, as tentativas dos alunos s&o sempre
encorajadas: as professoras devem ajuda-los a encontrarem seus proprios caminhos
(mesmo quando esses caminhos sdo mais longos — nesse caso, depois de trilhado,
podem propor alternativas mais diretas construindo o “atalho” a partir da solugdo
original dos estudantes). Essa € uma caracteristica muito importante do trabalho
realizado: ajudar os alunos a caminharem pela Anélise com seus préprios pés, criando
suas proprias trilhas, em vez de caminharem pisando sobre nossas pegadas.

Nas reflex6es que realizamos a posteriori, pela ética da ecologia de saberes,
identificamos que dentre os principais éxitos obtidos, estd a mudanca nas relagcbes em
sala de aula, tanto entre sujeitos, quanto entre sujeitos e conhecimentos. Sorrisos
passaram a frequentar as aulas de Analise e alunos se demoravam a partir apos o final
do tempo de aula. Percebia-se que os estudantes tomavam as questdes propostas como
desafios que podiam vencer, e que se sentiam vitoriosos e estimulados quando solucdes
autenticamente propostas por eles eram bem sucedidas: surgem aquelas expressdes ou
exclamagdes que podem ser lidas como “ah, agora faz sentido!”. Uma situagdo que
ilustra bem essa mudanca ocorreu no primeiro dia de aula de Analise 2 no segundo
semestre de 2018, quando a primeira turma do PAA se reencontrou apos as férias de
julho: em meio a alegria do reencontro, uma aluna que havia estado afastada da
universidade por um semestre (e, portanto, tinha cursado Andlise 1 fora do projeto)
levanta o braco e pergunta se estava mesmo na sala certa, se era aquela a sala de Analise
2 — perplexa, se justifica: “Vocés todos estdo sorrindo, parecem felizes!” Outras
evidéncias destas mudancas nas relacdes entre sujeitos e também entre sujeitos e saberes
foram registradas nas monografias de conclusdo de curso de Rangel (2019) e Sodré
(2019), duas formandasem Licenciatura Matematica. Nesses trabalhos as autoras se
propuseram a estudar o Projeto Analise Ativa pelo olhar dos préprios licenciandos e,
para isso, utilizaram questionarios eletrénicos e entrevistas semiestruturadas.

[...] e as pessoas falavam que andlise ia juntar todos os calculos, que é muito
dificil e bla bla bla. Isso cria um medo, né. Mas chegando em analise, eu vi
que ndo é juntar todos os calculos. N&o era isso. E muito diferente e eu gosto
da disciplina. Eu gostei bastante da disciplina. E dificil? E dificil. Mas tem
coisas ali muito importantes para a licenciatura, eu acho né. (Palavras do
respondente 22, quanto a pergunta “O que voc€ pensa ou sente com relagdo a
Analise?”, em entrevista registrada em Rangel, 2019, p. 49.)

[...] ndo faz tanto tempo que eu terminei analise, mas eu me lembro do
contetdo de andlise I, de anélise I, obviamente da lIné. Séo conteldos que
eu ndo... Sabe quando vocé realmente aprendeu e ndo vai esquecer nunca
mais? Faz sentido aquilo? Entéo, estou desse jeito. (Palavras do respondente
17, quanto a pergunta “Como vocé avalia sua aprendizagem de Analise?”, em
entrevista registrada em Sodré, 2019, p. 51.)

Atribuimos essa mudanca, sobretudo, ao tipo de colaboracdo que estabelecemos
no lidar com a Analise em si. Através da escuta e da valorizagcdo das construcoes
analiticas propostas pelos alunos, através do apoio pela mediagdo para que eles, juntos,
edificassem seus conhecimentos ndo como reprodugdo dos nossos, Mas Ccomo
construgdes das quais se sentiam verdadeiramente autores, através disso tudo que, hoje,
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entendemos como uma forma de co-presenca igualitaria (em que nossos conhecimentos
ndo devem ter precedéncia em relagdo as construgdes dos alunos), consideramos que foi
possivel alcancar um engajamento auténtico entre 0s sujeitos e entre sujeitos e saberes.

Vale a pena determo-nos um instante para tratar da escuta envolvida nesse
trabalho. E natural que, sobretudo no inicio, as formulaces ou ideias propostas pelos
alunos sejam expressas de modo bastante diferente daquilo a que nos habituamos tomar
por construcdo analitica. E preciso sentar com cada grupo de alunos e escutar. E preciso
buscar entender como eles vinculam o que estdo propondo a questdo colocada. Sempre
ha uma l6gica por tras destas primeiras construgdes, nem sempre é analiticamente
correta, mas sempre ha& um sentido que precisa ser entendido e trabalhado
conjuntamente. E fundamental que ndo descartemos as ideias que os alunos trazem, por
mais distantes que possam parecer das construcdes analiticas tipicas. Descarta-las seria
silencia-los, exclui-los do lugar de fala.

Consideramos que mais valoroso para a formacéo do professor do que o préprio
conteddo sobre Analise apreendido pelos estudantes foia vivéncia de tal situacdo
pedagdgica. Retomando a questdo da desvalorizacdo da profissdo docente, cuja
naturalizacdo, como nos mostram Matos e Quintaneiro (2020) acaba transparecendo até
mesmo nas falas de licenciandos, defendemos que a mesma luta pela valorizacdo do
professor deve ser a luta contra 0s mecanismos que tendem a transformar o processo
educacional (seja basico ou superior) em um processo burocratico, bancario, em uma
espécie de mercado de saber. Para fazer frente a educacdo pasteurizada, evocamos um
conceito bastante forte adotado por Santos: o “corazonar”, verbo originario das lutas de
povos indigenas e afrodescendentes na América Latina. “Corazonar ¢ o ato de construir
pontes entre emocgdes/afetos, por um lado, e conhecimentos/razdes, por outro” (2019,
p.154). O autor o formula como aquecimento da razdo associado a uma intensidade de
engajamento nas lutas sociais que sO € viabilizada quando afetos sdo mobilizados e
acrescenta:

Corazonar é uma forma amplificada de ser-com, pois faz crescer a
reciprocidade e a comunh&o. E o processo revitalizador de uma subjetividade
que se envolve com as outras, destacando seletivamente aquilo que ajuda a
fortalecer a partilha e a ser corresponsavel. (p. 154)

Consideramos que na construcdo de uma formacdo docente compativel com o
pensamento pos-abissal, o entendimento do verbo corazonar e de suas implicacfes para
a docéncia, deveria ter prioridade em relacdo ao entendimento de qualquer definicédo
matematica especifica trabalhada em classe. Trata-se, contudo, de uma aprendizagem
que ndo se pode fazer em teoria, precisa ser vivenciada. Nossa primeira reflexdo para a
construcdo de disciplinas de Analise adequadas a formacdo de professores na
perspectiva do pensamento pos-abissal seria, entdo, o destaque para a necessidade de
acOes coletivas em que tenhamos co-presenca igualitaria, em que se possa fazer do
ensinar e aprender um ato de comunhdo que se centra mais na partilha de uma
experiéncia pedagdgica solidaria do que nos contetdos por si proprios.

5.2 Contetidos: matematicando na ecologia dos saberes
O PAA, dentro da perspectiva enativa de cogni¢do, sempre objetivou mais a

pratica do matematicar da analise do que a apreensdo dos seus conteldos como
substantivos. Tomamos a Analise como uma pratica que se constitui a partir de agdes
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realizadas sobre uma linguagem especifica. Dentre as acGes tipicas da Andlise, estdo,
por exemplo, conjecturar, supor, definir, axiomatizar, declarar uma existéncia, fixar um
valor genérico ou particular para uma variavel, negar uma proposicdo, reformular uma
implicacdo através de sua contrapositiva, etc. Entendemos, dentro desta Otica, que a
construcdo de um argumento l6gico para demonstracdo de uma proposicdo em Analise
consiste no encadeamento de acdes analiticas que nos permitam transitar entre o
conjunto das hip6teses e 0 conjunto das teses presentes na proposicdo. Mais do que
buscar o conhecimento de todos os resultados envolvidos no programa da disciplina,
objetivamos favorecer o desenvolvimento da autonomia do aluno para locomocgéo no
meio analitico.

Se por um lado, a busca da autonomia do licenciando com relacdo ao uso de
certa linguagem matematica e a co-presenca igualitaria usada para favorecer a
construcdo desta aprendizagem eram fatores que até certo ponto rompiam alguns dos
espelhos do labirinto de reproducdes coloniais, por outro lado, nossa propria miopia
colonial colocava nossos esforcos a servigo da manutengdo de uma ordem que, com
base no pensamento abissal, hoje questionamos. De maneira geral, conseguiamos incluir
0 aluno no mundo da Analise — ndo no sentido de tornad-lo apto a provar ou refutar
quaisquer proposicoes analiticas que Ihes fossem dadas, mas no sentido de entender e
ser capaz de produzir ou explicar demonstracdes analiticas simples de modo coerente
com o padréo atualmente exigido para que algo seja reconhecido como matematica pela
comunidade académica. Ainda consideramos gque essa € uma conquista importante para
a formacédo docente, contudo, hoje, pela perspectiva do pensamento abissal, percebemos
que, ao realizar este trabalho sem uma discussao critica a cerca do préprio papel da
Analise como fiadora quase exclusiva do carater matematico de qualquer colocacao,
reforcamos linhas radicais que caracterizam a colonizacdo epistémica no ambiente da
matematica universitaria.

A partir dessa constatacdo, ja em meio a situacdo pandémica, passamos a
direcionar nossos esforcos para a reformulacdo de nossos materiais, conteudos e
praticas, de modo a colocar a Analise em seu lugar de um modo de matematicar dentre
outros. Incluimos na disciplina discussdes historicas e epistemoldgicas sobre o
desenvolvimento do conceito atual de rigor adotado na Analise (Roque,2012). Se antes
nosso objetivo de incluir o licenciando no meio analitico atendia a demandas que agora
entendemos como reflexos coloniais, esta tomada de consciéncia nos permitiu refletir
sobre um papel mais legitimo para a Analise na formacdo docente, isto &, nos
impulsionou na construcdo de uma abordagem da Analise que dialogue com a
matematica escolar, com a matematica cotidiana, com a matematica espontanea, que
resgate formas de saber e de pensar que sdo excluidas da formacdo universitaria pelo
pensamento abissal. Assumimos o desafio de olhar para a Analise dentro da perspectiva
da ecologia de saberes: recusando a subscricdo a uma hierarquia Unica academicamente
ditada entre saberes, buscando destacar a multiplicidade e a relevancia dos contextos,
valorizando pluralidade e interconhecimento.

Um fato curioso a ser observado é que o préprio conhecimento académico-
matematico da Andlise acabou se fortalecendo também com essa nova perspectiva. A
partir do momento em que ampliamos nossos horizontes e nos libertamos da exploragéo
sistematica dos bulérios de definigdes e teoremas que enchem as paginas dos livros
didaticos de Andlise, conseguimosaceder a pontos menos discutidos em cursos de
graduacdo. Escapamosda falacia (denunciada por Batarce,2003) de apregoar a Analise
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como fiadora do Calculo. Consideramos que, para a formagdo docente, mais
interessante do que conferir a validade das técnicas de derivacéo e integracdo € discutir
0s objetos peculiares que sdo os frutos auténticos da Analise: as patologias ou
monstrengos como 0s conjuntos de Cantor ou outros fractais, as estranhas surpresas que
nos reservam os conceitos de infinitos e infinitésimos (dentre essas surpresas, 0
entendimento amplo da ideia de incomensurabilidade e a prépria construcdo dos
nameros irracionais). Fatos e objetos autenticamente analiticos, os quais, desde que
abordados sem pedantismo académico, sdo capazes de fazer cOcegas nas ideias e
despertar a curiosidade matematica, mas que ndo costumam caber em tradicionais
versoes diluidas da disciplina.

Sintetizando nossas reflexGes sobre focos e contetudos para a disciplina de
Anélise na formacdo inicial do professor de matematica, propomos que na perspectiva
da ecologia de saberes 0 matematicar da analise deve ser estudado como uma forma
especifica de fazer matematica. Deve ser praticada e apresentada em relagdo a outras,
sempre tendo presentes os diferentes contextos e priorizando conteudos e relagdes que
sejam significativos dentro do contexto escolar em que o futuro professor atuara.
Consideramos tambem importante que, com abordagem compativel, sejam discutidos 0s
objetos peculiares da Analise, contraexemplos conhecidos e formulacdes curiosas
(como o popular “Paradoxo do Hotel de Hilbert”). Concordamos com diversos autores
que destacam a importancia da Analise para a emergéncia de uma compreensdo mais
profunda do conjunto dos numeros reais. Com isso ndo nos referimos apenas ao
entendimento de alguma construcdo axiomatica deste conjunto. Ha fendmenos (como
ndo enumerabilidade ou existéncia de incomensuraveis) que tornam o0s reais uma
valiosa caixinha de surpresas para quem se permitem observa-los ndo apenas pela
perspectiva analitica académica, mas também pela lente das expectativas e saberes
matematicos cotidianos (ndo académicos), Otica que defendemos ser indispensavel a
docéncia. Consideramos que a compreensdo de construcdes axiomaticas para este
conjunto é importante, mas ndo é condicdo necessaria nem suficiente para apreensdo de
tais fendmenos.

5.3 AvaliagGes: quando sentimos que ja sabemos*

O tema avaliacdo é bem delicado em geral e mais ainda em Analise. Antes de
tudo é preciso refletir sobre o que avaliamos e porque avaliamos. Analise é uma
disciplina historicamente associada a altos niveis de reprovacdo (Gomes et al., 2015).
Também é favorita dentre as disciplinas usadas como critério de selecdo para mestrados
em matematica (através, por exemplo, de cursos de verdo). Entendemos que esses fatos
estdo relacionados a identificacdo do talento matematico com a capacidade de construir
demonstracdes analiticas (essa associacao € pertinente dentro de um universo em que a
propria concepcdo de matematica esta intimamente atrelada a Analise). Assim,
consideramos que frequentemente as questbes propostas em provas de Andlise nao
visam mensurar apenas o conhecimento do aluno quanto aos assuntos estudados, mas
também sua capacidade para se utilizar dele de forma inventiva, isto €, buscam
identificar certo tipo de inventividade analitica, normalmente esperada em um
matematico académico. Quanto a este ponto, uma primeira questdo que se coloca é de
cunho ético: em que medida é pertinente que disciplinas de graduacdo tenham como
objetivo filtrar talentos, isto €, mensurar habilidades e barrar a trajetoria dos que se

! parafraseando o titulo do documentdrio “Quando sinto que ja sei” (Sagrado, Perez& Lima, 2014).
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mostrem menos dotados das habilidades exigidas? A segunda questdo que levantamos
se foca especificamente na Licenciatura: em que medida o talento para construgéo de
demonstracdes especificas do contexto analitico é necessario a formacdo do professor
de matematica (tendo em mente que a prépria linguagem e o rigor da Analise sdo
bastante jovens em relacdo a historia da matematica)?

Como indicamos anteriormente, no PAA buscamos tornar o licenciando apto a
se expressar analiticamente, a entender e ser capaz de produzir demonstragdes analiticas
simples, objetivamos “inclui-los na cultura analitica”. Em todas as turmas presenciais
do PAA (antes do trabalho remoto decorrente da pandemia) sempre aplicamos
avaliacOes escritasbuscando verificar entendimento basico dos conteudos trabalhados. O
resultado dessas avaliagdes costumava refletir o engajamento do aluno: os alunos que
tinham se engajado nas atividades ao longo do periodo iam bem (e eram maioria) e
aqueles poucos que ndo haviam se engajado (os que faltavam muito ou néo
participavamdas atividades em sala) tinham resultados ruins. Excetuando a ansiedade
que causavam para o0s alunos, essas avaliacdes ndo traziam maiores problemas. Talvez
ainda ndo tivessemos chegado a prescindir das avaliagfes escritas, se ndo fossem as
restricbes praticas que o ensino remoto trouxe. Contudo, uma vez que tivemos que
pensar sobre formas alternativas de avaliacdo, uma série de questionamos emergiram
nas discussdes entre as professoras do projeto, a luz das consideracdes associadas ao
pensamento abissal. Ficou patente que sempre tivemos a existéncia da prova como
motivadora do estudo, 0 que se associa a uma concepcdo de aprendizagem
mercadologica incompativel com a proposta que defendemos, segundo a qual o trabalho
colaborativo, a construcéo coletiva e o interesse da disciplina para a formagdo docente
deveriam, por si s6, motivar a aprendizagem. Fez-se necessario repensar o proprio papel
da avaliacdo no contexto da ecologia de saberes e da valorizacdo da aprendizagem
solidaria.

Com base nessas consideracfes desenhamos, para o periodo de ensino remoto,
uma forma diferente de avaliacdo. A cada semana, juntamente com 0s materiais de
estudo (notas de aula, atividades, videos, etc.), fornecemos, para auto-avaliacdo,uma
lista de itens que descrevem as aprendizagens que esperamos que possam Ser
construidas ao longo da semana. Os alunos, que estudam em grupos (4 ou 5 alunos),
devem resolver conjuntamente as atividades semanais, atentando para os itens presentes
na auto-avaliacdo. Ha encontros virtuais (atividades sincronas) para tratar do contetido
da semana e para tirar davidas e também ha foruns de discussdo. No inicio da semana
seguinte cada aluno preenche sua auto-avaliacdo declarando, para cada um dos itens
listados, qual sua percepcdo sobre a aprendizagem alcancada (6tima, boa, razoavel,
fraca ou muito fraca). Essas auto-avaliaces sdo estudadas pelas professoras e, entéo,
realiza-se a reunido de acompanhamento semanal (encontro sincrono) de cada grupo (4
ou 5 estudantes) com a docente. Nesse encontro sdo discutidos os temas da semana.
Todos os alunos do grupo devem participar ativamente deste momento, os estudantes
contam sobre suas aprendizagens e a professora, com base nos resultados da auto-
avaliacdo, busca trabalhar sobre topicos em que foi evidenciada mais dificuldade,
promovendo complementacdo da aprendizagem destes temas. De cada um destes
encontros resulta uma avaliacdo qualitativa feita pela docente que, mais do que medir a
aprendizagem do aluno, busca refletir engajamento na construcdo coletiva realizada.
N&o € uma avaliacdo comparativa entre estudantes e parte da premissa que 0s alunos se
expressam de formas e intensidades distintas, bem como tém dificuldades ou facilidades
com aspectos diferentes do conteddo. O que buscamos identificar € se o aluno
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conseguiu se engajar no trabalho de um modo que lhe seja enriquecedor, dentro de suas
proprias condicdes.A generalidade do termo “enriquecedor” cunhado na Ultima sentenca
ndo é fortuita. Representa o reconhecimento (fruto de nossa prépria vivéncia neste
processo) de que, quando abrimos espago para a co-presencga e interconhecimento na
pratica docente,quando reconhecemos e valorizamos a pluralidade dos saberes e
buscamos favorecer interaces sustentaveis entre os conteudos estudados (Analise, em
nosso caso) e outros existentes, observamos que a diversidade de ganhos e
aprendizagens que podem emergir é vasta, ndo cabe em categorias previamente
delimitadas.

Esta forma de avaliacdo foi adotada de modo experimental ao longo do primeiro
semestre letivo do ano de 2020 nas disciplinas de Andlise 1 e Analise 2 (para
Licenciatura) ministradas remotamente. A vivéncia desse processo se mostrou
gratificante e edificante tanto para alunos quanto para as professoras envolvidas —
planejamos seguir adotando préaticas similares quando retomarmos o ensino presencial.

Ao final do semestre, necessitavamos gerar uma nota numeérica para atender as
exigéncias institucionais da universidade. Como compatibilizar essa exigéncia com
nosso entendimento de que a aprendizagem diz respeito a um processo continuo em que
se constroi um mundo partilhado? Em busca de umametodologia nédo-extrativista
(Santos, 2019) tentamos nos pautar na concep¢do de que “conhecimento ¢é
interconhecimento, é reconhecimento, ¢ autoconhecimento” (Santos,2006, p.145). Para
cada estudante que havia tido participacdo e frequéncia suficientes para possibilitar a
construcdo de um trabalho solidario ao longo do semestre, enviamos uma mensagem
que continha algumas consideracdes nossas sobre a aprendizagem do aluno (formuladas
a partir de registros que fizemos ao longo do semestre com base nos encontros de
acompanhamento e nas auto-avalia¢fes dos estudantes) e uma nota, que, a partir das
consideracOes feitas, apresentdvamos como proposta de resultado numérico para
satisfazer a exigéncia institucional. Questionavamos ao aluno, em tal mensagem, sobre
sua concordancia quanto as consideracdes e quanto a nota proposta. As respostas dos
estudantes foram todas contempladas na determinacdo do niamero final a ser inserido no
sistema. Houve poucos alunos (dois em Analise 1 e um em Analise 2) que ndo tinham
participado regularmente das atividades ao longo do semestre. Para estes, ndo nos foi
possivel seguir a mesma estratégia descrita. Marcamos com cada um destes estudantes
um encontro individual (remoto) no qual conversamos sobre o semestre, os conteudos e
as aprendizagens na disciplina e definimos conjuntamente o resultado através desse
dialogo.

Talvez o que melhor sumarizenossas reflexdesquanto ao tema da avaliacao seja
0 seguinte: A necessidade de provas escritas para motivar a aprendizagem ou mesmo
para avalia-la pode refletir baixa confianca no engajamento (de alunos ou docentes) nas
acOes propostas. Quando o engajamento ocorre e o dialogo se estabelece nos termos da
co-presenca igualitaria, a percepcdo das aprendizagens construidas torna-se
consequéncia do processo, o0 qual independe de provas como elemento
motivador.Passamos da prerrogativa de avaliar aprendizagem a de acompanhar
aprendizagens.

6. Considerac0es finais
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Destacamos que, com as reflexdes que trazemos nesse artigo ndo desejamosnos
ater & matematica ou mesmo ao ensino de Analise na Licenciatura. E preciso que estas
consideracOes sejam compreendidas em um contexto muito mais amplo, no contexto
das relag6es humanas e das injusticas sociais sustentadas por politicas cognitivas.

E necessario que atentemos para o fato de que, se por um lado tendemos a crer
na importancia do ensino de matemética (e da Andlise na Licenciatura) por seu
potencial emancipador, por outro lado, quando este ensino se transforma em imposicao
(de férmulas, métodos, teoremas, demonstracBes, etc.)legitimada com base em
hierarquias (entre saberes ou sujeitos) que reproduzem a logica colonial, esse mesmo
ensino pode ser transformado em instrumento que contribui para a emergéncia da
subumanidade moderna mencionada por Santos, instrumento que poda autoestima,
sequestra autonomia e produz submissdo.Eis o paradoxo da educacdo matematica
formulado por Paul Ernest (2004):“a matematicaé muito clara e coerente, porém quando
0 raciocinio ndo é entendido ela se torna o mais irracional e autoritario dos
assuntos”?(p.27, tradugdo nossa).

Trata-se de uma situacdo que precisa ser estudada mais amplamente e
consideramos que a teoria do pensamento abissal pode constituir uma referéncia
proficua para estas analises. Especificamente tratando da formacdo inicial de
professores de matematica, acreditamos que o desenvolvimento de outras pesquisas que,
no ambito dos cursos de Licenciatura, estudem agdes alinhadas com a perspectiva da
ecologia de saberes podem trazer contribuigdes importantes tanto do ponto de vista
tedrico, quanto para a pratica docente em matematica, com reflexos dentro e fora das
instituices de ensino superior.

O caso das disciplinas de Analise pode ser considerado iconico por constituir
uma das situacdes em gue a esséncia da légica abissal se revela em sua formulagdo mais
destilada, transparente e contundente, agravada pela baixa eficacia das praticas
usualmente aceitas (por docentes e discentes) para simular sucesso pedagdgico (como
memorizacdo e reproducdo). Contudo, trata-se de apenas um dos tantos aspectos e
disciplinas que precisam ser repensados nos cursos de Licenciatura. Em particular, a
partir do momento em gque nos empenhamos na construcdo de formacdo docente que
promova a superacdo do pensamento abissal no ensino de matematica, percebemos que
as disciplinas iniciais da graduacdo deveriam ser divisoras de aguas. Consideramos que
desde essas primeiras disciplinas o aluno deveria vivenciar sua graduacdo em um
contexto favordvel a emergéncia de uma ecologia de saberes. Mais estudos sdo
necessarios para a construcdo destes caminhos.

Sublinhamos que a chave, na perspectiva que tencionamos partilhar neste
trabalho, ndo esta no método pedagdgico utilizado, nos conteldos abordados ou nos
instrumentos de avaliacdo adotados. A chave esta nas relacdes. Relac6es entre sujeitos
e relacBes entre saberes. Ainda que alguns métodos pedagdgicos possam parecer mais
favoraveis a superacdo do pensamento abissal, defendemos que ndo se trata realmente
de uma questdo em que método ou didatica sejam os fatores determinantes. As relacfes
existentes nos contextos pedagdgicos usuais no campo da educacdo matematica, sendo
historicamente marcadas pela colonizacéo epistémica, se constituem na verticalidade, na
impossibilidade de agregar formas diferentes de pensar e no repudio que se coloca

2“mathematics is very clear and reasonable, yet when the reasoning is not understood it becomes the
most irrational and authoritarian of subjects”.
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veementemente a logicas e concepcbes que divirjam do pensamento eurocéntrico.O
essencial, em nossa perspectiva, € repensar, a partir do reconhecimento da persisténcia
do pensamento abissal, onde, como e com base em que nos posicionamos em relacdo ao
aluno, ao saber e ao processo educacional, tendo em vista seu papel social. E, mais do
que repensar, corazonar.

A emergéncia do ordenamento da apropriacdo/violéncia s6 podera ser
enfrentada se situarmos nossa perspectiva epistemoldgica na experiéncia
social do outro lado da linha, isto é, do Sul global, concebido como a
metafora do sofrimento humano sistémico e injusto provocado pelo
capitalismo global e pelo colonialismo. (Santos, 2007, p.85)

Temos ciénciaque um obstaculo para a pratica em consonancia com a ecologia
de saberes consiste da dificuldade de sair de uma zona de conforto, uma vez que, para
adotar tal perspectiva se torna necessario renunciar as benesses de estarmos abrigados
pelo estatuto do conhecimento hegemdnico, onde nosso saber ndo é questionado:
“Deixar a nossa zona de conforto significa considerar que aquilo que vemos e
entendemos é parte integrante de um contexto mais amplo, que inclui aquilo que ndo se
vé nem se entende e que outros véem e entendem” (Santos, 2019, p. 69). Exigira de
nossa parte a coragem de sustentar um caminho que demanda que “se veja sabendo que
se esta sendo visto, que se observe sabendo que se esta sendo observado, que se entenda
sabendo que se estd a ser objeto do entendimento dos outros”(p. 69), como formula
Santos (2019),destacando, ainda, que tal pratica pressupfe buscar articulacbes com
saberes e concepcOes diversas e imprevisiveis trazidos por interlocutores situados do
outro lado do nosso ver, observar e entender, interlocutores que possivelmente também
possam estarrelutantes em sair de suas zonas de conforto.

E dificil sintetizar consideragdes finais quando nos sabemos somente comegando
um percurso que, pressentimos, pode nos levar muito mais longe. Consideramos que a
adocdo da co-presenca igualitariapode ser revolucionaria. De nossas trincheiras, nos
parece um caminho promissor para passarmos da universidade a pluriversidade.
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