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Resumo: Esse artigo tem por objetivo discutir teoricamente a pratica de ensino de Matematica
sob a ordem da estrutura e algar voos em termos compreensivos € propositivos relativos as
(des)ordens de invencao. Em outras palavras, debateremos a Matematica (estruturada) que
assume a resolugdo de problemas enquanto metodologia de ensino, assim como seus
condicionamentos frente a uma ‘“Humanidade” criada, civilizada e estabelecida. Em
contrapartida, buscaremos também discutir e articular possibilidades de (re)inventar a pratica
de sala de aula e dar sentido a concepgao de transposicao de problemas como agdo da/de/do
professora/professorie/professor que ensina matematica (como possibilidade de (re)invengao);
ir além da estrutura, de modo a exercer/ensinar matematicas de bases decoloniais, as quais seu
ensino nio se estabelece no medo ou no conforto, mas evidencia a resisténcia, a coeréncia, o
respeito, a responsabilidade social, a #éxis politica e a liberdade como premissas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Resolucdo de Problemas. Decolonialidade.
Responsabilidade Social. Ordem da Estrutura.

Transposing problems: towards a decolonial based and (re)inventive
Mathematics Education “doesn't go blank”

Abstract: This article aims to theoretically discuss the practice of teaching Mathematics under
the order of structure and to take flights into comprehensive and propositional concepts related
to the (dis)orders of invention. In other words, we will discuss (structured) Mathematics that
assumes problem solving as a teaching methodology, as well as its conditioning in the face of
a created, civilized and established “Humanity”. On the other hand, we will also seek to discuss
and articulate possibilities of (re)inventing classroom practice and to give meaning to the
conception of problem transposition as an action of the teacher who teaches mathematics (as a
possibility of (re)invention) to go beyond the structure, in order to exercise/teach mathematics
of decolonial bases, whose teaching is not established in fear or comfort, but evidences
resistance, coherence, respect, social responsibility, political sexis and freedom as premises.

Keywords: Mathematics Education. Problem Solving. Decoloniality. Social Responsibility.
Order of Structure.

Transponer problemas: para que una Educacion Matematica de bases
decoloniales y (re)inventiva “no se quede en blanco”

Resumen: Este articulo tiene como objetivo discutir tedricamente la practica de la ensefianza
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de las matematicas bajo el orden de la estructura y tomar vuelos hacia términos comprensivos
y proposicionales relacionados con los (des)érdenes de la invencién. En otras palabras,
hablaremos de Matemadticas (estructuradas) que asumen la resolucion de problemas como
metodologia de ensefianza, asi como su condicionamiento frente a una “Humanidad” creada,
civilizada y establecida. Por otro lado, también buscaremos discutir y articular posibilidades de
(re)inventar la practica de aula y dar sentido a la concepcidon de transposicion de problemas
como una accion de la/de/del profesora/profesore/profesor que ensefia matemadticas (como
posibilidad de (re-)invencidn) para ir mas alla de la estructura, con el fin de ejercitar/ensefiar
matematicas de base decolonial, cuya ensefianza no se asiente en el miedo o la comodidad, sino
que evidencie resistencia, coherencia, respeto, responsabilidad social, politica. hexis y libertad
COmo premisas.

Palabras clave: Educacion Matematica. Solucion de problemas. Decolonialidad.
Responsabilidad social. Orden de estructura.

1 Iniciando o debate...

Iniciamos este debate dialogando com o artigo de Giraldo e Roque (2021), que contrasta
duas concepg¢des sobre a matematica como campo de conhecimentos: a que 0s autores se
referem como matematica problematizada e a que se referem como matematica néo
problematizada. Os autores argumentam, ainda, que essas concepcdes repercutem em formas
distintas de apresentacdo da matemética como componente curricular na escola bésica e na
universidade.

Segundo os autores, na concep¢do de matematica ndo problematizada, a que nos
referiremos neste ensaio como Matematica (com letra maidscula) corresponde a ordem da
estrutura, isto €, sua organizacdo ldgica interna e seus critérios de legitimacdo de verdades
condicionados e aceitos hoje. A essa concepcao estd associada uma visdo segundo a qual o
ensino de matematica deve seguir a mesma organizacdo interna da disciplina, que parece ser
bastante disseminada em culturas profissionais docentes e em politicas curriculares
relacionadas com a disciplina escolar mateméatica no Brasil. Por exemplo, essa visdo se
manifesta na propria Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), que, por meio
do estabelecimento de uma lista de habilidades, continua a prescrever os “conhecimentos” fixos
a priori que a instituicdo escolar deve ou ndo “transmitir” aos aprendizes. A matematica
problematizada, por sua vez, corresponde as ordens de invencdo que sdo referenciadas nos
diversos caminhos de constituicdo de conhecimento, mobilizados em praticas culturalmente
situadas e que historicamente se manifestaram e se manifestam naquilo que hoje identificamos
como matematica. Neste texto, nos referiremos a essas praticas como matematicas (com letra
minuscula e no plural).

Logo, buscamos estabelecer uma critica ao que é convencionalmente realizado como
ensino de Matematica e que se constitui, a nosso ver, por praticas que seguem rigidamente a
ordem da estrutura, sdo descontextualizadas dos problemas que engendram as ideais e que ndo
sdo orientadas para a producdo e mobilizacdo de sentidos pelos sujeitos envolvidos. Neste
artigo, estabelecemos um paralelo entre a discussao apresentada em Rosa e Bicudo (2018), que
identifica a Matematica (com letra maiuscula) e a matematica (com letra minuscula), e as
nogOes de ordem da estrutura e ordens de (re)invencao propostas por Giraldo e Roque (2021),
além de propor as (des)ordens e pluralizar as praticas.

Em Rosa e Bicudo (2018, p.19), a matematica (de modo geral) ¢ identificada “como um
espaco estruturado de posicOes, cujas propriedades dependem das préprias posicdes nesse
espaco. Sao posigdes politicas, sociais, culturais, religiosas... [...] 0 campo matematico coloca
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em jogo definicBes sobre 0 que é boa e ma matematica [...]”, neste caso, a Matematica
identificada com letra maiuscula é aquela considerada como soberana, a Matematica Ocidental,
legitimada como Matematica cientifica, a qual é estruturalmente demonstravel e axiomaética.
Em contrapartida, as matematicas (com letra mindscula) ndo correspondem apenas aquela
disciplinarmente institucionalizada (ainda que ndo desconsidere a importancia dessa), mas
também a uma gama de fazeres que buscam pelo sentido do que esta sendo realizado, por
saberes propensos ao novo, a criagdo, a invencdo, a imaginacao, a revelagdo. Portanto, a origem,
0s modos de fazer, a cultura e a politica interferem nessas matematicas.

N&o obstante, a letra mailscula que empregamos para identificar a Matematica
cientifica ocidental, definida pela ordem da estrutura, ndo indica uma distincdo valorativa em
termos da que é maior ou menor, mas sim distingue um ente dentro de uma espécie ou categoria,
de acordo com a propria ideia de substantivo préprio na lingua portuguesa (Jovana, 2018). Essa
distincdo, no caso da Matematica, também perfaz a relacdo de poder (im)posta ao longo dos
tempos, que trataremos neste estudo como valorizacdo da Modernidade, do pensamento
estrutural, da propria ordem da estrutura como métodos prescritivos a serem seguidos para
quantificar, calcular, medir e resolver problemas. Nesse sentido, em certas perspectivas
tedricas, a Resolucdo de Problemas se constitui como metodologia de ensino de Matematica
gue prescreve passos a percorrer em direcao a uma resposta que ja é dada a priori e, por vezes,
assume um carater de préatica pedagdgica “inovadora” e que deve ser seguida.

Evidenciaremos, neste artigo, a dimensdo politica do campo da educacdo matematica
como regido de inquérito e de pratica discursiva e propositiva de conflitos e de embates quanto
a posicdo de uma Matematica historicamente eurocéntrica, de referéncia branca, masculina, cis-
heteronormativa. Apresentamos, em contrapartida, a (re)invencdo, a imaginacao, a revelacao,
0 sonho de ndo s6 uma, mas de matematicas (no plural) possiveis de serem (des)ordenadas e
(re)inventadas. Discutiremos a ordem da estrutura como pratica opressiva e evidenciaremos as
(des)ordens de (re)invencdo como alternativa problematizadora a estruturacdo rigida e
prescritiva que, por vezes, é perpetuada nas proprias escolas. Discutiremos, entdo, as relacfes
de poder construidas historicamente frente as concep¢des de matematica, de humanidade, de
progresso, de civilizagdo, que se caracterizam como tracos e efeitos das relagdes de poder que
diversos autores tém chamado decolonialidade (e.g. Dussel, 1992).0 colonialismo é entendido
como a dominagdo politica e territorial formal de uma nagéo sobre outra, isto ¢ “uma forma de
imposicdo de autoridade de uma cultura sobre outra. Ele pode acontecer de forma forcada, com
a utilizacéo de poderio militar ou por outros meios como a linguagem e a arte”. (Araujo, 2022).
Ja a colonialidade, como afirma Maldonado Torres (2007) se refere as relacdes de poder que
emergem de colonialismo moderno, mas que sobrevivem a esse, se manifestando nas formas
como “o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes intersubjetivas se manifestam e
se articulam entre si” (Pinto, 2019, p. 26). Com fins de dominacdo social e econdmica, a
colonialidade naturaliza e impde como “avangada” uma unica visdo de mundo, referenciada nas
racionalidades e culturas eurocéntricas, e relega todos os saberes e corpos que ndo estejam
alinhados a essa viséo, a um estatuto de “primitivo” e “selvagem”. Por outro lado, como propde
Walsh (2017), junto a colonialidade surge a decolonialidade, como caminhos permanentes para
visibilizar povos, culturas e saberes subalternizados pelas opressdes coloniais, e para atuar a
partir dessa visibilizacdo. A decolonialidade se refere, portanto, a posicionamentos, posturas,
horizontes e projetos de resisténcia, de transgressdo, de intervencdo e de insurgéncia.

Em contraposicao, evidenciaremos a problematizacdo, o educar-se pelas matematicas e
0s movimentos decoloniais como fontes de (re)invengdo. Assim, nos movimentamos nas
encruzilhadas, atravessando questdes impositivas, posicionando-nos criticamente em relacéo a
elas e incorporamos a concepcao de transposicdo de problemas. Nosso movimento centra-se
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em modos de pensar as matematicas como possibilidades de tensionamento das relacBes de
poder coloniais, como praticas de insubordinagédo ao que € (im)posto de forma irreflexiva como
“natural”, praticas que ndo seguem nenhuma suposta normalidade, pois questionam a propria
ideia de “normalidade” e, consequentemente, as intencionalidades e as politicas que dessa ideia
emergem. Nossos modos de pensar ndo aceitam verdades naturalizadas e transpdem o
problema, tensionando relacGes coloniais de ser, de saber, de poder e de género. Assim, nos
cabe discutir essa ordem da normalidade, daquilo que é naturalizado, dialogando sobre o que
entendemos como ordens de (re)invencao.

2 A ordem da estrutura — identificando uma prética de naturalizacdo opressiva

Partimos de uma visdo convencional da Matematica, que é revelada por Giraldo e Roque
(2021, p. 2):

A matemética é socialmente reconhecida hoje como a ciéncia da logica, da exatiddo
e da certeza por exceléncia. O conhecimento matemaético seria, entdo, caracterizado
pela perfeicdo da estrutura e pela correcdo dos resultados. Tal visdo é comum tanto
entre matematicos e pessoas que usam diretamente a matematica em suas atividades
profissionais, como entre aqueles para quem a matematica € apenas uma ferramenta
atil (e mais ou menos acessivel) para atividades praticas.

Nesse sentido, a estrutura reconhecida socialmente frente ao que caracterizaria o
conhecimento matematico perfaz a ideia do que nos chama a atencdo Williams (2015, p. 237,
grifos do autor) para o significado da palavra:

Estrutura, com suas palavras associadas, & um termo chave no pensamento moderno,
e em muitos de seus desenvolvimentos recentes é especialmente complexo. A palavra
é de fw. estrutura, F, structura, L, rw. struere, L — construir. Em seus primeiros usos
em inglés, de C1S, estrutura era principalmente um substantivo de processo: a acgéo
de construir. A palavra foi desenvolvida notavelmente em C17 [século 17], em duas
dire¢Bes principais: (i) para todo o produto da constru¢do, como ainda em “uma
estrutura de madeira”; (ii) para a forma de construgdo, ndo apenas em edificios, mas
em aplicagdes estendidas e figurativas. A maioria dos desenvolvimentos modernos
segue de (ii), mas h&d uma ambiguidade persistente nas relacfes entre estas e 0 que sdo
aplicacOes realmente estendidas e figurativas de (i). O sentido particular que se tornou
importante como aspecto de (ii) € o de ‘a relacdo mutua de partes constituintes ou
elementos de um todo como definindo sua natureza’. Isto é claramente uma extensdo
do sentido de um método de construcdo, mas é caracteristico que ele carrega um forte
senso de estrutura interna, mesmo quando a estrutura ainda é importante para
descrever toda a construgdo.

Nessa perspectiva, vislumbrar a ordem da estrutura é compreender que a Matematica
busca continuamente chancelar regras com base na logica, organizando e encadeando axiomas,
definicdes, teoremas e demonstracbes como modo de construir a propria Matematica como
produto final. Do mesmo modo, sendo essa organizacdo e encadeamento a Unica forma de
produzir Matematica, mesmo outros caminhos que possam eventualmente existir so podem ser
reconhecidos como a Matematica, a “verdadeira matematica”, caso se enquadrem nessa forma
de producéo. Como alertam Giraldo e Roque (2021), a visdo ndo problematizada no ensino de
matematica situa o erro como marca de falta em relacdo a um conhecimento fixo a priori. Isto
é, havendo o erro, o alerta da correcdo € automaticamente disparado, em prol da preservagéo
do caminho em direcdo aos resultados. Assim, quanto mais isentos de erros, mais adequados
s80 0s processos de aprendizagem, pois se conformam a ordem da estrutura. A organizacéo e o
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encadeamento corretos, descritos pelos condicionantes matematicos, demonstram a estrutura
das relacdes internas e, consequentemente, seus resultados precisos. Ambos (organizacgéo e
encadeamento) sdo constituintes dessa Matematica exata, pronta e acabada.

Essa idealizacdo estrutural da matematica, que, a nosso ver, a define como
“Matematica” (com letra maiuscula), € uma conquista imperante da civilizacdo ocidental
moderna, sustentada em uma narrativa histérica que idealiza a Europa, em particular a
antiguidade grega, como berc¢o da ciéncia e desqualifica préaticas de outros povos e culturas, que
ndo sao vistas como matematica em si por ndo apresentarem adequadamente essa estrutura
(Giraldo & Roque, 2021). Assim, por lentes estruturantes, tais praticas sdo relegadas a um
estatuto de versbes primitivas daquilo que a Matematica contemporanea assume. Sob essa
perspectiva, essas praticas devem convergir a essa Matematica em um processo evolutivo linear
e universal. Logo, a ordem da estrutura na Matematica, assim como em outras ciéncias ditas
“exatas”, se estabelece como forma de diferenciagéo no sentido de hierarquizagdo. A estrutura
como modo de entender a construcdo de algo assume um carater intimo daquilo que é, ou seja,
nesse Viés, a estrutura de um gorila e a de um ser humano é o que os diferencia, separando-os,
hierarquizando-os. As estruturas distintas estabelecem relacdes muatuas de partes constituintes
de um todo, particularmente, enfatizando a identificacdo do arranjo e as relagdes mutuas de
elementos de uma unidade complexa, 0 que pode ajudar a entender a propria distingdo. No
entanto, passa a estar a propria distingdo sob juizo de valor, pois considera, por questdes de
comportamento, o gorila como um ser inferior.

A ordem da estrutura, também nas linguas, especialmente no caso das linguas dos povos
originarios da América, se imp6s, de forma que, com as invasdes (ditas “descobrimentos™), para
estudar cada lingua, os europeus resolveram “descartar pressupostos e assimilaces extraidas
de estudos historicos e comparativos de linguas indo-europeias e estudar cada lingua “de dentro’
ou, como foi dito mais tarde, estruturalmente” (Williams, 2015, p. 238, grifos do autor). Em
termos linguisticos, o estudo estrutural da lingua dos povos originarios foi preferido porque
enfatizava uma organizacéo particular de relagdes. Entretanto, essa abordagem desconsiderava
o fato de que o que estava sendo estudado ndo eram meramente descri¢des analiticas do modo
como se constréi uma casa ou dos elementos estruturais de qualquer construgdo civil, mas sim
de processos Vivos.

Nesse sentido, a Matematica também ndo se preocupa com 0S processos Vivos, pois sua
delimitacdo a ordem da estrutura, por meio de sua escrita, a desconecta de seus contextos e das
pessoas que a produzem, desconsiderando suas culturas, subjetividades, desejos e afetos.
Conforme Giraldo e Roque (2021, p. 4):

Mais do que isso, a visdo comum da matematica como campo da Idgica e da certeza
produz uma imagem confusa, segundo a qual caracteristicas atribuidas a propria
matematica como ciéncia sdo tacitamente associadas também aos processos sociais e
subjetivos de producdo e difusdo de conhecimento matemético. Tal imagem
reverbera, em especial, em concepgdes sobre como se aprende e sobre como deve ser
0 ensino da matemaética na escola e na universidade e, a0 mesmo tempo, é cristalizada
e perpetuada por praticas pedagégicas fundamentadas nessas concepcoes.

Ou seja, tambeém conforme Skovsmose (2000), ha pesquisas que revelam que o ensino
de matematica segue um modelo em que o(a) professor(a), em um primeiro momento, apresenta
algumas ideias e técnicas matematicas e, em seguida seus/suas alunos/alunas trabalham com
exercicios selecionados por ele/ela. Obviamente, ha varia¢fes nesse padréo, de modo que o(a)
professor(a) detém o maior intervalo de tempo com sua exposi¢éo e ou o/a estudante desprende
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0 maior intervalo do tempo resolvendo os exercicios, 0s quais sdo, muitas vezes, provenientes
de livros didaticos, desenvolvidos por um autor ou por um grupo de autores reconhecidos,
porém externos ao ambiente de sala de aula. Assim, Skovsmose (2000) define esse processo
como paradigma do exercicio, que tem como premissa central a existéncia de uma, e somente
uma, resposta correta. Em nossa interpretacdo, essa perspectiva se enquadra na ordem da
estrutura, uma vez que seu sentido nao € o de um procedimento ou conjunto de procedimentos,
mas de um sistema explicativo fixo e reprodutivo que conduz a uma resposta fixa a priori.
Skovsmose (2000) continua sua exposicdo tratando do paradigma do exercicio em detrimento
dos cenérios para a investigacdo, ambos podendo ser relacionados a trés tipos distintos de
referéncia: a Matematica pura (per se), a semi-realidade e a realidade. Para a ordem da estrutura,
a nosso ver, importa ressaltar que o paradigma do exercicio ou envolve exercicios estruturados
do proprio campo matematico (Matematica per se), ou se destina a resolver o que chamam de
“problemas”, os quais séo ditos “reais”, mas que possuem somente a funcdo de uma suposta
contextualizacdo (semi-realidade), ou somente se detém ao calculo matematico a ser resolvido,
porém, a partir de dados legitimos provenientes de uma situagdo do cotidiano.

A citacdo do paradigma do exercicio em todas as suas referéncias (Matematica pura per
se, semi-realidade, assim como exercicios ou “problemas” com dados da realidade),
especificamente, nos remete a uma proposta metodologica que, em nossa interpretacdo, esta
inerentemente condicionada a ordem da estrutura. Nas trés referéncias, a resolucdo de
problemas possui como objetivo estruturar 0s saberes matematicos ja estabelecidos
historicamente. Conforme Giraldo e Roque (2021, p.4), na concep¢do de matematica ndo
problematizada, em que predomina a ordem da estrutura, “‘saber matematica’ significa
conhecer e ser capaz de reproduzir os passos l6gicos do encadeamento de defini¢Ges, teoremas
e demonstracbes. Segundo tal concepcdo, ‘aprender matematica’ seria, entdo, tornar-se
progressivamente mais capaz de reproduzir esses passos”.

N&o obstante, a estrutura relativa ao que Onuchic (2013, p. 101) chama de “Metodologia
de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolu¢do de Problemas”
retoma, em grande parte, essa concepcao de ensino e de aprendizagem de algo ja estruturado
— e ndo algo que € constituido no préoprio ato da aprendizagem. Isto é, no fundo, o ensinar e 0
aprender correspondem a acessar saberes matematicos ja consolidados e formalizados
historicamente. Essa perspectiva pode ser observada, em primeiro lugar, quando a autora
sistematiza a metodologia defendida e, em segundo, em determinadas a¢6es que alegadamente
devem ocorrer progressivamente, cuja estrutura explicita seu foco nos saberes ja produzidos,
tomados como contedos matematicos. Onuchic (2013, p.102-103) apresenta nove passos a
serem seguidos pelo professor na metodologia apresentada, a saber: 1) Preparacdo do problema;
2) Leitura individual (pelo estudante); 3) Leitura em conjunto (formar grupos de estudantes);
4) Resolucdo do problema; 5) Observar e incentivar (a resolugéo); 6) Registro das resolucdes
na lousa; 7) Plenéria (debate publico); 8) Busca de consenso; e 9) Formalizacdo do conteldo.
Além da estruturagdo da propria metodologia sob uma sequéncia de “passos” ou fases, também,
chamamos a atencdo para alguns passos especificos que detém objetivos que, a nosso ver,
referem-se explicitamente a ordem da estrutura. Por exemplo, a autora afirma que o passo
1,“Preparacdo do problema”, corresponde a “Selecionar um problema visando a construcéo de
um novo conceito, principio ou procedimento. Esse problema sera chamado problema gerador.
E bom ressaltar que o contelido matematico necessario para a resolucio do problema proposto
ndo tenha ainda sido trabalhado em sala de aula” (Onuchic, 2013, p. 102). A selecdo do que
chama problema com o objetivo de construir um novo conceito, principio ou procedimento
detém-se a Matematica perse. Reforcando esse aspecto, a acdo de buscar por um contetdo
matematico que ndo tenha sido ainda trabalhado em sala de aula revela que o foco se encontra
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no préprio contetdo e ndo sobre 0s sentidos e outros entendimentos que o problema possa
produzir. Também, no passo 4,“Resolucdo do problema”, Onuchic (2013, p.102) manifesta a
seguinte orientacdo:

[...] de posse do problema, sem dividas quanto ao enunciado, os alunos, em seus
grupos, num trabalho cooperativo e colaborativo, buscam resolvé-lo. Considerando
0s alunos como co-construtores da “matematica nova” que se quer abordar, o
problema gerador é aquele que, ao longo de sua resolugdo, conduzira os alunos na
construcdo do contelido planejado pelo professor para aquela aula.

Mais uma vez, a resolucdo do problema condiz com o objetivo de construcdo da
“matematica nova” e o problema em si ¢ aquele que conduzird a construcdo do conteudo
previamente planejado. Ou seja, construir o conteudo sistematicamente guarda a mesma ideia
original daquilo que historicamente constituiu o significado de estrutura. Além disso, no passo
5, de “observacdo e incentivo”, aponta-se para a necessidade de o professor acompanhar as
exploracbes do grupo de estudantes, ajudando, quando necessario, a resolver os problemas
secundarios que aparecem, pois é preciso atentar para notacdo, passagem da linguagem
vernacula para a linguagem matematica, conceitos relacionados e técnicas operatorias com
intuito de possibilitar a continuacao do trabalho. Também, ha a recomendac&o que as resolugdes
que forem feitas, independentemente de serem certas, erradas ou feitas por diversos processos,
devem ser apresentadas para que toda a classe as analise e discuta. Dessa forma, a metodologia
prevé explicitamente a atencdo para complicacdes indesejadas que podem aparecer, as quais
devem ser eliminadas para o cumprimento dos objetivos fixados para a aula. Essas
complicacdes incluem notacao, linguagem matematica, técnicas operatorias, resolucdes erradas
e ndo formais ou usuais que podem travar a aquisicdo do conhecimento matematico posto, o
qual € aquele que deve ser aprendido.

Além disso, o passo 9 trata da formalizacéo do conteido, cujo momento é denominado
com essa mesma nomenclatura: “formaliza¢do”. Esse momento, conforme a autora, é aquele
em que o professor registra na lousa uma apresentagdo “formal”, organizada e estruturada em
linguagem matematica do contetdo, padronizando com a Matematica 0s conceitos, principios
e procedimentos construidos por meio da resolucdo do problema. Dessa forma, o professor
precisa destacar as varias técnicas operatérias e as demonstracdes das propriedades qualificadas
sobre o assunto (Onuchic, 2013). Entendemos que esse passo, explicitamente, expressa seu
atrelamento a ordem da estrutura, uma vez que é promulgada a hipdtese da necessidade plena
de defini¢des, demonstracdes, analises técnicas em nivel operatério, para se atingir a substancia
em si. Sob a égide de uma forma de pensamento em que apenas estruturas, codigos, modelos e
paradigmas assumem importancia analitica qualificada, pela reducdo implicita ou explicita de
todos os processos admissiveis a aprendizagem matematica, a categorizacdo se impde como
metodologia que tem o conteddo como fim — mesmo desconsiderando, em grande parte das
vezes, as intencgdes, desejos, vontades, vivéncias dos sujeitos, as quais sdo reduzidas a relacdes
formais e abstratas (relagGes estruturais em sentido estrito), ndo apenas em sua analise, mas na
pratica efetiva. Assim, nessa perspectiva, a caracteristica estrutural dos termos deveria, no
minimo, ser tornada consciente, assim como todos os seus efeitos. Para nés, a estruturacdo da
metodologia de “ensino-aprendizagem-avaliagdo através da resolugdo de problemas” remete a
concepcao de problema que

corresponde as acepg¢bes do senso comum (usadas mesmo em espagos e tempos
educacionais institucionalizados), que remetem a um sentido negativo de algo
inconveniente, que nos atrapalha de alguma forma e que precisa ser resolvido, ou de
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alguma falta de conhecimento que precisa ser superada. [...] nos referimos a um
sentido de problema como um tipo especifico de tarefa ou exercicio usado no ensino
de matematica (por exemplo, “problemas de fixa¢do”), ou mesmo definidor de uma
metodologia de ensino (por exemplo, “ensino por resolu¢do de problemas”) (Giraldo
& Roque, 2021, p. 9).

O problema esta posto como um meio para se chegar ao conteido matematico, ou seja,
no sentido de Skovsmose (2000), possui, por vezes, somente a funcdo de uma suposta
contextualizacdo (semi-realidade ou realidade), pois a reflexdo sobre o proprio “contexto” ndo
tem relevancia em si, mas apenas como uma artimanha para se chegar ao contetido matematico.
Para nos, isso permite dizer que esse processo ¢ dado “a proposicdo de abordagens artificiais,
que podem afastar ainda mais os aprendizes das ideias discutidas” (Giraldo & Roque, 2021, p.
5). Ou seja, 0 problema implica, nesse caso, a obtencao da solucédo ¢ ¢ “através” da busca por
esta referenciada solugcdo — que existe a priori, embora ndo seja conhecida ainda — que o
conteddo matematico pode ser evidenciado, estruturado, reproduzido e aprendido.

Hé& na ordem da estrutura, a qual pode ser apreciada em todas as disciplinas (também
inseridas em uma estrutura curricular), a organizacdo de conteudos, a classificacdo e
categorizacdo, a hierarquizagcdo de definicbes, o estabelecimento fixo (e, por vezes,
fantasmagorico) de um referente, o qual define o certo e o errado, o normal e 0 anormal ou nédo-
normal, o natural e o artificial (desnatural, facticio, anémalo, atipico, especial, excepcional,
inabitual, incomum, inusual, irregular, estranho). Nesse sentido, ndo deixamos de compreender
a centralidade para o proprio pensamento cientifico se organizar (em esquemas, em
taxonomias), destrinchando o pensar em partes de um todo. Ndo deixamos de reconhecer a
importancia dessa forma de pensar, principalmente, na matematica. No entanto, nossa critica se
encaminha para uma forma de pensar que se categoriza frente a uma relacdo de poder, ndo
admitindo o que foge da ordem estabelecida; ndo admitindo o que se entende por “erro”, COMO
desvio do caminho Unico em dire¢do a um conhecimento fixo a priori; classificando os sujeitos
por meio desse pensar estrutural, ndo como forma de entendimento, mas sobretudo como
hierarquizacdo a um estigma de “ser”, como superior ou inferior. A exemplo disso, Giraldo
(2018, p. 10) j& nos revela que a “matematica ¢ produzida historicamente pela ‘inspiragdo
isolada de génios inatos’” e isso faz com que “seu entendimento so [...] [seja] acessivel a
pessoas com ‘talento inato’. Ou seja, em um ordenamento do certo e do errado, aqueles que néo
nascem com ‘talento matematico’ nunca serao considerados “bons” em Matematica.

Intimamente vinculado a ideia de classificacdo, definicdo, enquadramento, destacamos
a branquitude, como percepgéo psicossocial patologica do “ser branco”, a partir da invengao,
pelo proprio branco, da categoria “raga” como forma de hierarquizacdo de corpos. Assim, a
branquitude se baseia no estabelecimento de um padrdo de “normalidade” e na desqualificagao
daquilo que diverge deste — assim como é o caso da Matemaética ndo problematizada, que
carrega consigo a verdade matematica, 0 “certo”, o que é “normal” de se conhecer, as lentes
“corretas” pelas quais se deve ler e escrever o mundo. A branquitude, historicamente
constituida, ndo é percebida, ou assumida e, muitas vezes, “passa em branco” ou até mesmo é
renegada. No entanto, “Essa falta de atencdo a branquitude a deixa invisivel e neutra ao
documentar a matematica como um espaco racializado. As ideologias raciais, no entanto,
moldam as expectativas, interacfes e tipos de matematica que os alunos experimentam”.
(Battey & Leyva, 2016, p. 49, traducdo nossa). Isso significa que a Matematica que é ensinada
na escola ¢ “branca” — uma ‘“Matematica branca”, apresentada como proveniente da
formulacdo teorica de povos de origem europeia — e reforca o poder simbolico (Bourdieu,
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1989)! atribuido a homens brancos, quando é apresentada a partir de uma narrativa historica
convencional, a partir da qual e segundo a qual a origem de teoremas, da construcdo da
Matematica como campo e como realizagdo humana é fundamentalmente consequéncia do
trabalho desses homens brancos. Nessa narrativa historica, as contribuicbes de povos e
culturas ndo europeias — africanas, arabes, orientais — € invisibilizada, pouco destacada.
Assim, evidencia-se a intencdo de subjugacdo do que “naturalmente” e estruturalmente néo se
atribui importancia ou valor, como um ato que passou desapercebido, que “passou em branco”,
um ato “neutro”. Nessa dire¢do, Powell (2002, p. 4, tradugdo nossa) destaca:

[...] a matematica apresentada em papiros matematicos existentes do antigo Egito
muito provavelmente preservou as idéias matematicas de uma elite africana. No
entanto, os historiadores da matematica eurocéntricos, em grande parte,
desconsideraram essas ideias. [...] a importancia da contribuicdo de Africa para a
matematica e o papel central dessa contribuicdo para a matematica estudada nas
escolas ndo receberam a atengdo e compreensdo que lhes convém. Como exemplo,
existem evidéncias documentais de ideias algébricas perspicazes e criticas
desenvolvidas no antigo Egito, mas poucas dessas informacGes foram
disponibilizadas para estudantes que estudam matematico, em qualquer nivel.

O fato de os curriculos de matematica, em geral, ndo evidenciarem os feitos de povos
africanos faz com que a matematica seja percebida por estudantes (pretos, brancos, etc.),
subjetivamente, como uma conquista intelectual e cultural legitimamente e exclusivamente
branca. Além disso, a “Matematica” é comumente identificada como uma “disciplina dificil”,
“acessivel a poucos”, que seriam dotados de um suposto “talento inato”. A combinacao desses
dois aspectos, juntamente com o racismo estrutural que conforma relacdes sociais e subjetivas
no Brasil, produz um enviesamento racial na ideia de talento matematico, isto é, uma imagem
idealizada do “bom aluno” de matematica como um homem branco, aumentando o poder
simbdlico (Bourdieu, 1989) sobre a matematica e sobre a ldgica intrinseca que subtrai as
culturas africanas e afro-diasporicas dessa carga valorativa.

Assim, o fato de a ordem da estrutura também ser base da constituicdo de curriculos,
organizando e definindo o que deve e o que ndo deve ser ensinado na aula de matematica, faz
da disciplina escolar Matematica um instrumento de colonialidade. No caso,

A colonialidade do saber vista com um olhar terapéutico-desconstrucionista
manifesta-se como efeito de um processo de dominagéo epistemologica baseado na
hegemonia da concepgdo de conhecimento do europeu, visto como o ‘“sujeito
racional”. Este totalitarismo epistémico, ou tal dieta unilateral de uma imagem de
conhecimento, negou e, nega ainda, outras formas de conhecer diferentes daquelas
em conformidade a tal concep¢do hegemonica de conhecimento, que permeia
diversos campos disciplinarmente organizados, tanto nas universidades, quanto nos
sistemas de escolariza¢do modernos, dentre os que encontramos a Matematica
(Tamayo-Osorio, 2017, p. 46, grifo nosso).

Consequentemente, essa manifestacdo da colonialidade do saber gera, a nosso ver,
opressao social. Conforme Kivel (2017, p.282, traducdo nossa) revela, por exemplo:

Nossos curriculos também omitem a histéria do colonialismo branco como
colonialismo e ndo abordam o racismo e outras formas de exploracdo. Pessoas pretas

1“0 poder simbolico ¢, com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que ndo
querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que o exercem” (Bourdieu, 1989, p. 7-8).
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e pardas sdo marginalmente representadas como individuos simbdlicos que
alcancaram grandes coisas apesar da adversidade, € ndo como membros de
comunidades de resisténcia. As enormes contribui¢des que as pessoas de cor fizeram
a nossa sociedade simplesmente ndo sdo mencionadas. Por exemplo, as contribui¢es
arabes para matematica, astronomia, geologia, mineralogia, botanica e histéria natural
raramente sdo atribuidas a eles. O sistema de numeragdo arabico, que substituiu o
complicado e limitado sistema de numeragdo romano — junto com a trigonometria e
a algebra, que servem como pilares da matematica moderna — foram contribuicGes
das sociedades mugulmanas. Como resultado, 0s jovens de cor ndo se veem no centro
da histéria e da cultura. Eles ndo se veem como participantes ativos na criacdo dessa
sociedade.

O fato de criancas e jovens pretas, pardas e indigenas ndo verem a Si
mesmas/mesmes/mesmos? no centro da historia e da cultura, devido & auséncia das culturas
africanas, afro-diasporicas e indigenas nos curriculos, caracteriza a matematica escolar como
um terreno de opressao.

Assim, por exemplo, abdicar a estudantes negras/negres/negros sua legitima
representatividade na historia da cultura e da ciéncia e, em particular, do saber matematico
construido, € impor a essas/essus/esses estudantes o fardo da auséncia; é comprimi-las/les/los
em uma posicdo social subalternizada; é dominar para si o poder do conhecimento, praticando
violéncias simbdlicas contra aquele grupo étnico relegado a um estatuto primitivo e mesmo
desumanizado. Essa discriminacdo, essa desumanizacao sdo estruturais, mas conforme Freire
(2001, p. 18):

N&o é a cultura discriminada a que gera a ideologia discriminatéria, mas a cultura
hegemonica a que o faz. A cultura discriminada gesta a ideologia de resisténcia que,
em funcdo de sua experiéncia de luta, ora explica formas de comportamento mais ou
menos pacificos, ora rebeldes, mais ou menos indiscriminatoriamente violentos, ora
criticamente voltados a recriagdo do mundo. Um ponto importante a ser sublinhado:
na medida em que as relacdes entre estas ideologias sdo dialéticas, elas se
interpenetram. Ndo se ddo em estado puro e podem mudar de pessoa a pessoa. Por
exemplo, posso ser homem, como sou, e nem por isso ser machista. Posso ser negro,
mas, em defesa de meus interesses econdmicos, contemporizar com a discriminacéo
branca.

As diversas formas de epistemicidios, que correspondem ao apagamento dos saberes
associados a um povo ou grupo social, bem como as diversas formas de discriminacGes
estruturais, como racismo, xenofobia, misoginia, homofobia e transfobia, se caracterizam por
transcender o ambito das ac¢des individuais, impregnando as estruturas de poder e as relagdes
sociais e intersubjetivas e se constituindo, assim, como aspectos que sustentam as préprias
bases da sociedade brasileira. Em particular, isso possibilita a criagdo de um ambiente propicio
a intengdo de responsabilidade juridica, ética, politica e social daquelas/daquelus/daqueles que
praticam atos de discriminacdo. Assim, as pessoas marginalizadas e desumanizadas sao
concebidas como integrantes do sistema social envolto pela discriminacdo estrutural como
forma de poder, que se sobressai em termos de identificacdo de um grupo sobre outro. Freire
(1987, p.16, grifos do autor), ainda aponta:

A desumanizacgdo, que ndo se verifica, apenas, nos que tém sua humanidade roubada,

2 A partir desse momento do texto, por vislumbrarmos um caminhar em prol do que entendemos respeitar, considerar e valorizar
todos/todas/todes seres humanos em uma perspectiva de (re)invengao, nos posicionamos politicamente e consideramos também
0 género neutro da linguagem, conforme Cassiano(2019), em nossa escrita.
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mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, ¢ distor¢do da vocacédo
do ser mais. E distorcdo possivel na histéria, mas ndo vocagao historica. Na verdade,
se admitissemos que a desumanizagdo € vocacao histdrica dos homens, nada mais
teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total desespero. A luta
pela humanizagdo, pelo trabalho livre, pela desalienacéo, pela afirmagédo dos [..]
[seres humanos] como pessoas, como “seres para si”, ndo teria significagdo. Esta
somente é possivel porque a desumanizagdo, mesmo que um fato concreto na
histéria, ndo é, porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera
a violéncia dos opressores a esta, 0 sermenos.

Por isso, assumimos uma posic¢ao contréria e insurgente em relagcdo a modelos de ensino
de matematica em que as abordagens pedagogicas procuram imitar a ordem da estrutura.
Opomo-nos as abordagens pedagdgicas que se orientam pelo “erro” como marca de deficiéncia
do sujeito, como parametro hierarquizador de corpos e, assim, nos opomos a um ensino de
matematica produtor de opressdo e de colonialidade. Ademais, se entendemos que a nogdo de
“talento inato” em matematica é enviesada pelo racismo estrutural que esta na base das
sociedades brasileiras, podemos perceber que o “erro” como marca de deficiéncia ¢ um
instrumento de desumanizacdo de corpos que contribui para a manutencdo de grupos
subalternizados e suscetiveis a exploracdo social e econdémica — de forma semelhante a visao
da natureza, como ‘“recursos” a serem explorados (como denuncia Krenak, 2019).
Verbalizamos, entdo, nossa posicao politica, epistemolégica e, também, pedagdgica de luta e
resisténcia frente aos modelos de ensino de matematica que hierarquizam e desqualificam
estudantes como base em suas supostas marcas de deficiéncia inata — como se as posic¢oes
sociais a serem ocupadas pelos sujeitos estivessem marcadas em sua origem étnica e social.

Entendemos que a aula, tantas vezes, reflete a estrutura de opressdo, de relacdo de poder
(opressor versus oprimido, mesmo sem a percepcao das pessoas envolvidas, por vezes) e situa
a avaliagdo em um papel de centralidade no ensino. As notas ou conceitos sao determinantes,
de forma geral e sexista, do “bom aluno”, principalmente, do “mau aluno” de matematica. Nao
obstante, o “erro” é o referente de julgamento do grau de apropriacdo ou ndo do conteudo, 0
qual é o produto a ser conquistado e reproduzido. Mesmo que 0 erro, em muitas vertentes
educacionais/pedagdgicas, ja tenha sido ressignificado, empiricamente, observamos a
ocorréncia do erro como julgamento em diferentes praticas escolares de Matematica.

Essa estrutura, entdo, ndo leva em consideracdo o préprio pensar matematicamente, a
pluralidade de formas de relacionar, comparar, ordenar, localizar, mensurar e tantas outras
acOes que constituem esse pensar. N&o leva em consideracdo que o centro da educacéo sdo as
pessoas — e ndo um compromisso com o contetido. Nao sdo considerados 0s contextos sociais
escolares, 0 morro que esta em tiroteio e a escola no meio de balas, a fome e a vulnerabilidade
social das/des/dos estudantes, entre tantos aspectos — pois, nessa perspectiva. o que importa é
“saber o contetido”. Condiciona-se uma fal&cia de que quanto mais contetido, melhor sera e
a/élo professora/professorie/professor, pois ela/elu/ele precisa € saber o conteldo para
transmiti-lo, pois é isso o que resolverd “os problemas da sociedade”. A/E/O
professora/professorie/professor, entdo, é considerada/e/o “competente” quando se apropria e
supostamente consegue “transferir o conteudo”.

Entendemos a necessidade de mudanca desse quadro que se perpetua historicamente em
uma perspectiva ancorada na modernidade. Assim, passamos a discutir um outro polo, o qual €
contrario a essa realidade. A nosso ver, é possivel e precisa ser 0 polo que orienta a sala de aula
de matemaética. Como Giraldo e Roque (2021), nos colocamos também a favor das ordens de
(re)invencdo, porém, vamos além, pois ndo queremos, enquanto ordem, substituir uma regra
por outra regra a ser seguida. Assim, nesse texto, para sermos entendidos e a0 mesmo tempo
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dar liberdade de critica e de revolugdo, defendemos as (des)ordens de (re)invencdo para uma
matematica problematizadora.

3 As (des)ordens de (re)invengdo — por matematicas problematizadoras

Iniciamos essa se¢ao manifestando o que Giraldo e Roque (2021, p. 3) declaram:

Da perspectiva das ordens de invengdo, a escrita e a exposi¢do convencionais da
matematica parecem estar de trds para frente. Axiomas e defini¢des, que na ordem da
estrutura precedem os teoremas, constituem, na verdade, condigdes que garantem a
validade de determinados resultados e que, em geral, foram entendidas e formuladas
por ultimo, a partir de exploragdes em torno dos proprios resultados. Nesse sentido,
axiomas ¢ definigdes nascem de processos de invengdo que buscam encapsular e
organizar formalmente ideias (em geral, ja familiares em algum sentido) e que
encerram uma intencionalidade de expressar condi¢cdes que possibilitem a validade
formal dessas ideias.

Nesse sentido, chamamos a atenc¢ao para os processos de invengao, pois sdo esses que
levam, inclusive, a formalizacdo da Matematica que hoje se apresenta na ordem da estrutura. A
questdo aqui, entdo, diz respeito a inversdo da valorizagdo de processos, ou seja, a ordem da
estrutura valoriza as defini¢des que sdo (im)postas como categoria a priori — como principios
orientadores do proprio fazer matematico. Assim, nos colocamos em um movimento que
consiste em questionar quais posi¢des epistemoldgicas sobre matematica, sobre o saber
matematico e sobre o proprio ensino de matematica assumimos (Giraldo & Roque, 2021).
Referimo-nos a uma postura politico-social pela qual mobilizamos nossas nog¢des de pesquisa
e de praxis docente. Essa postura ¢ definida pela invencdo, pela decolonialidade, pela
responsabilidade social (Rosa, 2022b) e héxis politica (Rosa, 2022a) na educagao matematica.

A invencdo, conforme exposto no dicionario de filosofia Abbagnano (2007), ¢
proveniente do verbo inventar, o qual se difere de descobrir, pois aquilo que se descobre ¢
admitido como ja pré-existente, embora ndo conhecido. A exemplo disso, a América antes de
Colombo, isto ¢, a América no sentido posto no dicionario, foi descoberta por Colombo e nao
inventada por ele, pois ela ja existia. Cabe, entdo, questionar a ideia de descoberta aqui
apresentada, pois ¢ uma ‘“descoberta para quem?” A América como € apresentada, foi
descoberta, isto ¢, um territoério que ja era habitado, que ja existia, mas do qual ndo se tinha
conhecimento, foi descoberto para os europeus que desconheciam sua existéncia. No entanto,
para os povos originarios, que na Ameérica habitavam, essa terra foi descoberta? Ou o que
ocorreu foi a renomeagao de um territorio, a expropriacao de seus espiritos, portanto, a invengdo
de outro territorio, por estrangeiros que buscaram apagar as formas de estar no mundo dos que
aqui antes habitavam? Ou seja, a América (o territorio) descoberta (adjetivo) (Rosa, 2023). Isso
mostra que a propria defini¢cdo de invencgao, tratada em um dicionario de filosofia de autoria de
um europeu, faz referéncia a distingdo entre invencao e descoberta. Porém, a decolonialidade
nos engaja em movimentos de luta pela retomada da terra expropriada, seus saberes, espiritos
e formas de estar no mundo, movimentos de (re)invengdo do territorio — que jamais nos
permitirdo reconstituir o que havia aqui antes, nem apagar as escravizagdes € os genocidios que
constituem a inven¢do da América, mas que nos apontam caminhos para construir, sobre as
marcas das violéncias coloniais, sentidos outros de vida, para (re)existir, (re)inventar.

Nesse sentido, “O inventar, entdo, ndo ¢ descobrir algo existente, é criar, ¢
intencionalmente produzir sentido novo, diferente, diverso do que previamente apossado,
definido” (Rosa, 2023). Dessa forma, criar e criar novamente (recriar, reinventar) ¢ o que
objetivamos para o ensino de matematica, ¢ dar e produzir sentido a ela, de diferentes formas,
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sob diferentes perspectivas. Conforme Rosa (2023),

debatemos aqui a importancia de se inventar ou reinventar ¢ ndao simplesmente
descobrir o que ¢ (im)posto como desenvolvimento profissional na docéncia. Essa
invencdo trata dos problemas didrios em sala de aula, os quais assumem aspectos
diferentes todos os dias, nos varios campos da docéncia, ou seja, nas varias dimensdes
da forma/agao, da a¢do de formar, a qual € continua. Precisamos, entdo, partir do nosso
olhar enquanto professora/professorie/professor, precisamos debater
colaborativamente, de forma a inventar e reinventar constantemente nosso processo
de agir e reagir em nossa pratica, pois de forma alguma, por meio de uma heranca
colonizadora, desacreditaremos a/le/o docente.

Falamos isso pois a escola, a grade curricular, as pessoas responsaveis pelas/peles/pelos
estudantes, a administragdo escolar, a Universidade, sdo condicionadas pela estruturagdo
historica da forma de producgdo do saber. H4 uma insisténcia em se descobrir aquilo que ja foi
estabelecido, reproduzindo saberes constituidos e ja estruturados historicamente e,
principalmente ou fundamentalmente, pela Europa. Nesse sentido, o certo e o errado, o bom ¢
0 mau, 0 que pertence € o que nao pertence, a exclusdo/inclusao de um grupo, campo ou area
sdao condicionantes para essa forma estruturante de producao do saber, dito inclusive como
assimila¢do do conhecimento. Nesse repertorio, a constru¢ao da ideia de humanidade também
foi condicionada a ordem da estrutura. Conforme Krenak (2019, p. 12),

como ¢ que, ao longo dos ultimos 2 mil ou 3 mil anos, nds construimos a ideia de
humanidade? Sera que ela nido estd na base de muitas das escolhas erradas que
fizemos, justificando o uso da violéncia? A ideia de que os brancos europeus podiam
sair colonizando o resto do mundo estava sustentada na premissa de que havia uma
humanidade esclarecida que precisava ir ao encontro da humanidade obscurecida,
trazendo-a para essa luz incrivel. Esse chamado para o seio da civilizagdo sempre foi
justificado pela nogdo de que existe um jeito de estar aqui na Terra, uma certa verdade,
ou uma concepgao de verdade, que guiou muitas das escolhas feitas em diferentes
periodos da historia.

A humanidade esclarecida e a humanidade obscurecida, respectivamente, sdo postas
pela distingado estabelecida por uma estrutura que emplaca a relagdo de poder e (im)pde o certo
e o errado. Para nds, a humanidade se configura pelos diversos modos de ser do humano,
independentemente de credo, raca, etnia, género, idade, condi¢dao social ou sexualidade. No
entanto, ha uma “Humanidade” (por nds intencionalmente escrita com letra maiuscula, ou seja,
definida pelo poder da ordem da estrutura) que se diz superior € nos ¢ apresentada por conta
daquilo que ¢ definido como “esclarecido”.

Dessa forma, mais uma vez as ordens estdo (im)postas, criadas, fixas. Ou seja, formam
relagdes entre dois ou mais objetos que sdo expressas por meio de regras. No entanto, regras
podem ser mudadas, reivindicadas, restabelecidas, desobedecidas, contestadas. Logo, nos cabe
tensionar essa ordem de forma a questionar, de forma a estranhar aquilo que obedece somente
a uma versao da historia, que se reduz a uma (im)posi¢ao dominante. Cabe dialogarmos sobre
as (des)ordens da invengdo, as quais podem decolonizar a estrutura. Dessa forma, a
interrogacao, o questionamento, a critica sao caminhos as (des)ordens da criagdo e, nesse
sentido, conforme Krenak (2019, p. 13) ¢ importantissimo

avaliar as garantias dadas ao integrar esse clube da humanidade. E fiquei pensando:
“Por que insistimos tanto e durante tanto tempo em participar desse clube, que na
maioria das vezes sO limita a nossa capacidade de invencdo, criacdo, existéncia e
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liberdade?”. Sera que nao estamos sempre atualizando aquela nossa velha disposi¢ao
para a serviddo voluntaria?

Serd que ndo nos mantemos colonizados? Por que nos mantemos nesta condi¢do?
Conforme Matos e Giraldo (2021, p. 878-879),

como deixamos os estudantes da escola basica de fora dessa discussdo por tanto
tempo? Por que ndo estavam presentes em nossas pesquisas se pensavamos, a todo
momento, em quem os formaria, os educaria por meio da(s) matematica(s)3? E preciso
que suas falas ultrapassem os muros da escola, que deixem de ser silenciadas e sejam
ouvidas por mais gente. Ndo precisamos falar por vocés, suas palavras tém forga!

Como concebemos, ainda, modelos de formacao inicial e continuada que ndo exponham
professoras/professories/professores de matematica a essa discussdo no decorrer de sua
“enculturacdo docente” (Rosa, 2023)? Assim, ndo queremos ¢ ndo iremos mais deixar, pois,
nosso movimento de escrita e reverberacdo se mostra por meio de encruzilhadas politicas,
sociais, de luta e de resisténcia, evidenciando epistemologias provenientes das minorias,
embasando suas dores, angustias e aversoes, mas também alegrias, afetos e sentidos por meio
de matematicas, de forma a escutar e propagar suas vozes, ecoando o mais alto possivel seus
gritos de liberdade. Propusemo-nos a um movimento decolonial, ou de decolonialidade, pois,

o decolonial — e a decolonialidade — ndo sdo novas abordagens nem categorias
tedrico-abstratas. Foram, da colonializagdo e da escravizacdo, os eixos de luta dos
povos sujeitos a esta violéncia estrutural, assumida como atitude, projeto e
posicionamento — politico, social e epistémico — antes (e apesar) das estruturas,
instituicdes e relacdes de sua subjugacdo. De fato, sua genealogia comeca, mas, ndo
termina ai. (Walsh, 2008, p.135, tradugdo nossa).

Assim, nos orientamos por esse movimento, que nao pode e ndo ird terminar por ai, pois
nos alinhamos com Freire (2000, p. 21) na posi¢do de que “A leitura critica do mundo ¢ um
fazer pedagdgico-politico indicotomizavel do fazer politico-pedagdgico, isto ¢, a agdo politica
que envolve a organizacdo de grupos e classes populares para intervir na reinvengdo da
sociedade”. Nessa perspectiva, nossa (re)invencao busca se insurgir contra os tragos e efeitos
da colonialidade, ao ouvirmos:

De Janaina, uma mensagem afirmativa: “O meu canto é bravo e forte, mas é hino de
paz e amor!”. Ela nos aponta caminhos em que ecoa a pedagogia decolonial de Walsh
(2008), “uma praxis baseada numa insurgéncia educativa propositiva — portanto, ndo
somente denunciativa — em que o termo insurgir representa a criacdo [...] de novas
condigdes sociais, politicas, culturais ¢ de pensamento” (OLIVEIRA; CANDAU,
2010, p. 28). Assim, desafiar as estruturas e as instituigdes ¢ parte do decolonial ¢ da

3 «“A palavra “matematica”, no singular, é frequentemente associada a um corpo tnico de conhecimento imutéavel, evolutivo e
constituido a partir de produgdes cientificas de matematicos pesquisadores. A opgdo pelo termo “matematica(s)”, no plural,
demarca um posicionamento politico que se opde a essa histéria Unica — e eurocéntrica— de conhecimento, indicando nosso
reconhecimento do dinamismo e da diversidade dos processos historicos e sociais que atravessam a producdo de saberes
matematicos. Além disso, a opgao pelo uso dos parénteses nessa construcdo visa evidenciar uma tensdo permanente entre a
imposicdo de epistemologias Unicas e a (re)existéncia de sabedorias plurais — em consonancia com a posi¢do demarcada por
Walsh (2013), com o uso do termo decolonialidade (em vez de descolonialidade), de que ndo existe um estado neutro de
colonialidade, como se fosse possivel passar de um regime colonial para um livre de seus tracos e efeitos. Portanto, a opgéo
por esse termo expressa nossa op¢ao politica por movimentos permanentes de luta, resisténcia e insurgéncia” (Matos & Giraldo,
2021, p. 878-879 — nota de rodapé).
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busca por pedagogias outras. (Matos & Giraldo, 2021, p. 884, grifos dos autores).

Essas pedagogias e outras, também, se referem as matematicas, a suas compreensdes,
ao valor que lhe sdo atribuidos, as suas epistemologias, aos seus ensinos, ou melhor, a sua
educacdo, aos corpos que performam essa educagdo e essas epistemologias. Logo, o
deslocamento de perspectivas epistemoldgicas de conhecimento matematico pode ocorrer por
meio de iniciativas de professoras/professories/professores. Porém, mesmo com essas
iniciativas, as praticas podem permanecer sendo reproduzidas com a mesma logica da
“Matematica” estruturante (Giraldo & Roque, 2021).

No entanto, mesmo transformagdes nas praticas pedagdgicas podem nado produzir
nenhum deslocamento no viés epistemoldgico do ensino de matematica que coloca o conteudo,
a estrutura, a demonstracao em si como objetivos finais € que, assim, mantém o valor simbolico
da Matematica eurocéntrica, pronta, acabada, definindo o que estd certo e o que esta errado.
Logo, nosso movimento ¢ por uma educacao matematica orientada por uma posi¢do politica e
epistemologica segundo a qual professoras/professories/professores ndo se coloquem em um
papel de reprodutoras/reprodutories/reprodutores de praticas culturalmente construidas e bem
definidas (por exemplo, a ideia de que sem exercicios ndo se aprende matematica). Nosso
movimento defende que professoras/professories/professores ndo sejam meramente
transmissoras/transmissories/transmissorespassivas/passives/passivos de uma Matematica pré-
estabelecida, mas que, conforme advogam Davis e Simmt (2006), se tornem agentes de
transformagdo na (re)invengdo de possibilidades matematicas, atuando na valorizagdo de
matematicas culturais, ou seja, ndo somente na apresentacdo da Matematica formal, mas na
mobilizagdo de uma diversidade de praticas decoloniais, de estranhamentos cognitivos e
aprendizagens situadas (Giraldo & Roque, 2021).

Esse movimento, entdo, ndo atua somente por meio de um educar(-se)
matematicamente, sob o entendimento da matematica como ferramenta, como linguagem, como
campo de pesquisa, em que se estuda técnicas, estruturas, demonstragdes do saber matematico
ja produzido; mas, sobretudo, por meio de um educar(-se) pelas matemdticas, que se refere a
uma perspectiva para o que se aprende e que permite que cada uma/ume/um produza sentidos
em seu coletivo humanitario e ndo-excludente (Rosa, 2008, 2018, 2022), em que as matematicas
sejam entendidas como processos de vida.

Assim, entendemos que tanto a resolucdo de problemas, como a proposi¢do de
problemas e metodologias de ensino podem cair no mesmo viés epistemologico e educacional
da Matematica referenciada pela ordem da estrutura, pois, “o problema € proposto no inicio das
atividades de aula, como ponto de partida na introdu¢do de um novo conceito ou conteudo,
sendo o veiculo cuja resolucdo o estudante ird aprender Matematica” (Possamai & Allevato,
2021, p. 4) e/ou o problema ¢ pensado com uma finalidade, uma vez que, “a proposicao de
problemas também oferece contribuicdes para os estudantes: promove a compreensiao
conceitual e o desenvolvimento da capacidade de raciocinar e de se comunicar
matematicamente; aumenta o interesse pela Matematica” (Possamai & Allevato, 2021, p. 5).
Embora haja uma versdo da exposi¢do do problema, ou da forma de propd-lo em cada caso,
ambos os objetivos podem permanecer na busca pelo contetido pronto a priori.

Para nos, entdo, para (re)inventar essas compreensoes € praticas, € preciso assumir o
deslocamento de perspectivas epistemologicas e educacionais de conhecimento matematico
como premissa, compreendendo que ndo ha um ponto conhecido (conteudo matematico, por
exemplo) a se chegar. Ha problemas e nao solugdes preexistentes. Logo, passamos a discutir a
praxis de transposi¢cdo como ato de deslocamento epistemoldgico e educacional matematico
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que carrega consigo as dimensdes social, politica, cultural, da humanidade (da vida) e seus
entrelugares, sob uma perspectiva decolonial e de (des)ordens de (re)invengao.

4 Transpondo Problemas — decolonialidade, (des)ordens e (re)invencao

A educacdo matematica, em nossa perspectiva, ndo pode ser pensada de forma
dissociada das dimensdes politica, social e cultural que a atravessam. Nao ha uma educacgéo
matematica que seja isenta dessas dimensdes, pois, a matematica ndo é neutra. Da mesma
forma, nosso posicionamento ndo é neutro. Conforme Shapiro (2021), Desmond Tutu,
arcebispo emérito que recebeu o0 Nobel da paz em 1984, revela: “Se vocé é neutro em situacdes
de injustica, vocé escolheu o lado do opressor”. Ou seja, implicita em qualquer alegagdo de
neutralidade, esta a escolha por um lado.

Nesse sentido, mesmo com a afirmag&o de Desmond Tutu, ainda se pode argumentar de
que a neutralidade pode ser vista como ndo tomar posicdo vis-a-vis as duas partes da
contradi¢do, ou como tomar ambos os lados e criar um compromisso equilibrado e justo entre
eles. Nessa perspectiva, entendemos que quando a neutralidade por si busca o equilibrio, a
igualdade de condiges e se insere em um campo que realmente preserva estas caracteristicas,
0 ato de ndo escolher, de ndo tomar posicdo ou de tomar ambos os lados, embora possa ser visto
como neutro, de fato, ndo o é. Ha sempre afinidades, desejos, vontades e subjetividades outras
gue, mesmo se declarando neutros, ecoam para um determinado lado. Principalmente quando
essa suposta “neutralidade” estda em um campo evidentemente desproporcional, marcado por
supremacias de poder. Qualquer alegacao de neutralidade é somente uma forma de esconder a
posicado ja tomada, ou seja, do lado do opressor.

Essa é uma problematizacdo inicial para o que entendemos como a necessidade de se
transpor o problema. Entretanto, de antemao, cabe explicarmos nossa concepcao de problema
e problematizacdo. Assim, coadunamos com Giraldo e Roque (2021, p.12) que revelam que,

o problema existe em si, prescindindo de uma solugéo para ganhar materialidade como
problema. Isto ¢, um problema ndo é uma falta que vird a ser superada pelo
conhecimento da solugdo preexistente, mas sim uma invengdo, uma novidade, um vir-
a-ser que cria algo que nunca existiu. [...] Ou seja, um problema pode ter uma carga
de verdade em si mesmo, independentemente de receber uma solugdo e de ela ser
correta.

Logo, o autor e a autora nos propdem a perspectiva epistemoldgica de matematica
problematizada, em que a categoria problema, conforme apresentada, é o Unico a priori da
matematica e constitui o proprio saber. Ou seja, 0s problemas tém um estatuto epistemolégico
independente de suas possiveis solugdes. A matematica, entdo, “como campo de saber e como
campo de invengdo se constitui por problemas e ndo de respostas ou solugdes” (Giraldo &
Roque, 2021, p. 15). Assim, esse estudo defende a perspectiva de matematica problematizadora,
que na educacdo matematica se move como acdo de problematizar, como problema em agéo,
como problematizag&o.

A problematizacéo, entdo, pode ser entendida como a acdo de considerar as situacoes
que engajam os sujeitos em uma pluralidade de possibilidades de transformacéo das proprias
situacOes. Esse movimento permite a desconstru¢do do senso comum, por meio de posturas
criticas, do didlogo e de processos pedagogicos. Em vez de aceitar o saber comum (mito) ou o
saber (im)posto como certo, como verdade absoluta fixa a priori, a acdo de problematizar
pressupde uma visdo sobre o saber em permanente questionamento.
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O intuito da busca pela problematizacdo esta na transformacédo do saber, do pensar e do
préprio problema que é percebido. Esse ato de desafiar, de questionar, sem pressupor solucfes
a priori, inclusive problematizando a prépria percepcao do problema, deixado em suspeicao, é
0 movimento que vislumbramos também para a matematica na educacdo matematica. Esse
movimento de percepc¢do (como primado do conhecimento — por exemplo, Seidel e Rosa
(2014) embasados em Merleau-Ponty) de diferentes pontos de vista (praticos, experienciais,
tedricos, culturais), assume o ensejo da reflexdo de porqués, a qual pode ser subjetiva, mas que
ganha outras cores e sabores ao ser compartilhada, discutida, debatida. O didlogo na
coletividade assume real importéncia nesse caso. Ademais,

0 que se pretende com o dialogo, em qualquer hipétese (seja em torno de um
conhecimento cientifico e técnico, seja de um conhecimento “experiencial”), € a
problematizacdo do préprio conhecimento em sua indiscutivel reacdo com a realidade
concreta na qual se gera e sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explicé-la,
transforma-la (Freire, 1983, p. 34).

Retomamos, assim, a ideia de “neutralidade” para problematiza-la. O que engendra a
afirmacdo de uma suposta Matematica neutra? A quem importa tal visdo? Em que essa Vvisdo
implica? Rosa (2021, p. 76) problematiza a resolu¢do de uma questdo de anélise combinatdria
do Exame Nacional do Ensino Médio, defendendo a necessidade de

se questionar a resposta e a “naturalidade” da resolugdo de um problema do tipo que
¢ apresentado no Blog do ENEM (2021, grifo do autor):

Numa sala existem 3 garotas (Adriana, Beatriz e Cleide) e 2 rapazes (Rodrigo e
Sandro). Quantos casais diferentes podemos formar com essas 5 pessoas?
Resolucio: — Para formarmos um casal precisamos agrupar 1 homem e 1 mulher,
isto €, precisamos tomar uma decisdo d1 que consiste na escolha de um homem e
tomar uma decisdo d2, que consiste na escolha de uma mulher

* A decisdo d1 pode ser tomada de 2 maneiras diferentes (existem 2 homens);

* A decisao d2 pode ser tomada de 3 maneiras diferentes (existem 3 mulheres).
Logo, o nimero total de casais € 2.3 = 6.

Por que para se formar um casal é preciso agrupar “um homem e uma mulher”? A
resposta ja ndo parte de uma falacia? A resposta, entdo, esta certa? Que matematica é
essa? Que interpretacdo matematica é essa?

Nessa questdo, ha neutralidade? A Matematica apresentada na resolucdo € neutra?
Certamente, uma possivel resposta seria “sim, ¢ neutra”, imediatamente justificada pelo fato de
a conta estar correta, assumindo a possibilidade de d1 ser tomada de duas maneiras e de d2 ser
tomada de trés maneiras, o que leva a conta de duas vezes trés € igual a seis. Porém, tomando
a resolucdo de um problema como esse, que pressupostos estdo implicitos nas defini¢ces de que
dl1 e d2 estdo corretas? Talvez alguém dissesse: depende se as decisdes forem tomadas sob uma
Otica conservadora ou sob uma Gtica progressista. Logo, ter uma posicdo conservadora ou
progressista ja ndo implica uma matematica ndo neutra? Assumir uma posicao ja ndo implica
em abrir mdo da neutralidade?

Embora, a nosso ver, essa problematizagéo seja importante de se fazer em sala de aula,
de modo a considerar as situacfes de diferentes perspectivas politicas (no caso, as situacoes
vivenciadas no cotidiano, inclusive com fatos que, por vezes, envolvem conflitos entre
conservadores e progressistas) como desafios que enlagam as pessoas envolvidas em uma
pluralidade de possibilidades de dialogo, debate e discussdo, para que haja a transformacéo
dessas situacdes em prol do bem comum, desejamos ir além, literalmente.

Revista Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica

International Journal for Research in Mathematics Education Brasilia, v. 13, n. 2, p. 1-25, maio/ ago. 2023 17



==

O prefixo trans, conforme o dicionério Priberam (2008), “significa além de, para além
de,em troca de, ao través, para tras,através”, logo, o nosso movimento ¢ de ir além, para além,
atravessar, ir para trds do que se mostra ou do que se esconde, ou seja, 0 que “passa em branco”.
Nesse sentido, consideramos em termos de transposi¢do de problemas, além de assumir o
problema como a priori, ir além da posicdo que o problema inicialmente assume, refletindo,
transformando-o e compreendendo a sua posi¢cdo em um outro lugar, ou em um entre lugar.
Queremos problematizar o préprio problema, questionando-o, indagando aquilo que se mostra
em um primeiro momento. Ou seja, precisamos considerar diferentes perspectivas que se
mostram pelo proprio problema a priori. Para nds, entéo, esse movimento de problematizar o
préprio problema é o que pode tornar a problematizacéo diferente de outras formas de critica.
Precisamos transpor o problema, desafiar o seu alvo, questionar o que se apresenta como
contexto e, também, os detalhes, ao invés de simplesmente aceitar as condicdes apresentadas
de antema@o, por meio de uma argumentacao estruturada.

No caso da neutralidade da Matematica, antes de o problema se apresentar em termos
de: “a Matematica é ou ndo neutra?” e despendermos um longo tempo de discussdo sobre sua
suposta neutralidade, sua problematizacdo, ou seja, a problematizacdo do proprio problema,
precisa vir a tona de antemao. Precisamos questionar: por que se pergunta isso, se a Matematica
¢ neutra ou ndo? A quem interessa uma possivel resposta a essa questdo? Esse movimento de
problematizar o préprio problema ajuda a perceber que o problema néo é esse (a Matematica
ser ou ndo neutra), de fato. Se atravessarmos o problema, se houver um movimento de ir além,
transpondo-o, saberemos que a propria ideia de neutralidade é um problema de ordem
estrutural, de exclusdo de quem é neutro e quem nao é. A busca pelo entendimento dessa ideia,
0 debate histérico de juizo de valor e a mensuracdo do que a define seria o problema a ser
perseguido. A neutralidade como padrdo daquilo que devemos ser, ou de como devemos nos
comportar para ndo manifestarmos aquilo que nos colocara fora da Humanidade, ou seja, para
ndo sermos classificados como incivilizados, caso nossa postura ndo se alinhe com a
estruturante, segundo seus valores e costumes, é o proprio problema a ser enfrentado e que, por
muitas vezes, “passa em branco”. Transpor o problema da Matematica como neutra ja se
constitui, a nosso ver, como um movimento de educar-se pelas matematicas.

Por exemplo, a questdo de analise combinatdria sobre a contagem de casais deve ser
transposta, pois ela indaga, ao se colocar em suspeicéo a definigéo de casal, qual seria a resposta
correta? A de uma vertente conservadora ou a de uma vertente progressista? Transpondo o
problema, precisamos perceber que este, de fato, ndo se posiciona ai, pois as ideias de
conservadorismo e de progressivismo conduzem ao proprio impasse e ao conflito de uma Unica
resposta correta para a detencao do poder que nessa se encontra implicito. Isto €, a que se destina
a propria defini¢do do conceito matematico a ser discutido? O que asideias de conservadorismo
e de progressivismo delimitam? Por qué? Para qué? O que assumem como valores? Eticamente,
porventura, assumem o bem comum de todas/todes/todos? De que maneira e em que relaces,
comparagOes, parametros (conceitos matematicos a serem discutidos) historico-culturais se
embasam?

Lembramos que a necessidade da transposicdo de problemas, como um movimento
epistemoldgico e educacional critico, pode “passar em branco”, ou seja, ndo ser notado, ficar
invisivel. Isso, entdo, faz com que o contexto ou argumento original permaneca oculto, fique
por trds, mantendo-se estatico e supostamente invisivel, sem ser questionado. Precisamos nos
colocar em posicdo critica, reavaliando o que se apresenta a priori, assim como, seus sentidos,
para nos desafiarmos a mudar a situacdo, ao invés de aceita-la e deixar que somente uma visao
de mundo seja levada em consideragéo.
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Outro exemplo encontra-se na propria manutencdo da ordem da estrutura como
balizador social, sob imagens naturalizadas que, embora ndo notadas (brancas), se constituem
como referenciais daquilo que decidimos e seguimos, além de serem o padrdo que “justifica”,
em muitos casos, praticas de homofobia, misoginia, racismo, transfobia e outras questdes
estruturais como a extingdo de linguas. Conforme Krenak (2019, p.19),

nosso tempo é especialista em criar auséncias: do sentido de viver em sociedade, do
proprio sentido da experiéncia da vida. I1sso gera uma intolerancia muito grande com
relacdo a quem ainda é capaz de experimentar o prazer de estar vivo, de dancar, de
cantar. E esta cheio de pequenas constelacBes de gente espalhada pelo mundo que
danca, canta, faz chover. O tipo de humanidade zumbi que estamos sendo convocados
a integrar ndo tolera tanto prazer, tanta fruicdo de vida.

Os entendimentos da matematica, das ciéncias, das linguagens, de forma reduzida a
ordem da estrutura, se colocam, cada vez mais, como impedimentos para a transposi¢do do
problema (de forma geral), tentando apagar, deixa para tras, as divergéncias em relacdo ao
padrdo (im)posto. Esse, entdo, continua apregoando aquilo que exclui, que coloniza e que
procura isencdo de responsabilidade social*. Ndo pensamos no que esta por tras da propria
estrutura, do branqueamento, do apagamento das linguas dos povos originarios da América
(como mencionado). Ou seja,

todos nds sabemos que a cada ano ou a cada semestre uma dessas linguas maternas,
um desses idiomas originais de pequenos grupos que estdo na periferia da
humanidade, é deletada. Sobram algumas, de preferéncia aquelas que interessam as
corporacOes para administrar a coisa toda, o desenvolvimento sustentavel (Krenak,
2019, p. 17).

Nesse sentido, como matematicamente discutimos, por exemplo, a gravidade do fato de
um pais, com as “dimensdes” (assunto matematico a ser debatido) do Brasil, ter deixado “passar
em branco” tantas linguas originarias? Como evidenciar que o desmatamento no Brasil, como
um problema de central relevancia na atualidade, precisa ser transposto para que se compreenda
que o problema original esta ligado a um modus operandi de lucrar acima de tudo? Como
discutir, por meio da matematica, aquilo que permanece como problema? Como destacar que o
exterminio daqueles que sdo explorados (povos originarios e afro-diasporicos, sobretudo)
permanece como problema a ser debatido? A problematizacdo do préprio problema, do
desmatamento no caso, € um caminho possivel. A problematizacéo orienta a transposicdo do
problema conduzindo-o a diferentes perspectivas, ao debate, ao didlogo, a reflexdo, a critica
que pode e deve ser embasada nas matematicas possiveis.

Mas, quantos problemas podem ser transpostos? Quantos problemas entrecruzados
teremos? E 0s nossos problemas — os da sala de aula inclusive? Como evidenciar, por exemplo,
gue o problema na sala de aula ndo é a disciplina do grupo de estudantes, mas a estrutura que
(im)pomos como forma de pensar e que se coloca como impedimento para a transposicao de
problemas? Como nos autoconvencermos disso? Entendemos que a (im)posicdo da lingua, da
religiosidade, da cultura, de valores, de crencas, de determinadas pedagogias, da Matematica é
justificada pela civilidade, pela “Humanidade” criada, estruturada e dita melhor e maior
(assunto matematico a ser debatido) do que outras humanidades. Isso coaduna com Krenak

4 Entendemos responsabilidade social como “a possibilidade de prever os efeitos de seu comportamento em relagio a sociedade,
tendo em vista suas estruturas ou condicdes, e corrigi-los, [...] em termos educacionais, especificamente, educacionais
matematicos” (Rosa, 2022b, p. 30).
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(2019, p. 14), que afirma:

Fomos, durante muito tempo, embalados com a histéria de que somos a humanidade.
Enquanto isso — enquanto seu lobo ndo vem —, fomos nos alienando desse
organismo de que somos parte, a Terra, e passamos a pensar que ele é uma coisa e
nos, outra: a Terra e a humanidade. Eu ndo percebo onde tem alguma coisa que ndo
seja natureza. Tudo é natureza. O cosmos é natureza. Tudo em que eu consigo pensar
€ natureza.

Nesse sentido, transpor problemas nos possibilita ir além, possibilita problematizar o
proprio problema, percebendo as nuances que deixamos “passar em branco”. Na educacdo
matematica, em particular, permite-nos questionar o que se apresenta por meio de situa¢fes que
nos levam a responsabilidade social e a disposicéo a liberdade de todas/todes/todos, ou seja, a
disposicdo a politica (héxis politica) (Rosa, 2022), a qual se da na praxis da propria liberdade
de ser, de saber, de poder. Buscamos pensar, por exemplo, 0 que matematicamente sustenta a
ideia de género? Ha de se problematizar isso? Ha de se estranhar aquilo que estruturalmente sé
é concebido de forma binaria. No entanto, como em Rosa (2021), € importante problematizar:
H& apenas sistemas numéricos posicionais binarios? E os decimais? E os octais? E os
hexadecimais? E todas as outras possiveis? Logo, pode-se transpor o problema, a indagacao, 0s
questionamentos sobre género em um universo matematico e vice-versa, pois assim como 0s
nimeros podem se apresentar em diferentes bases, as pessoas se apresentam em diferentes
géneros e ndo somente em uma logica estruturante. Neste sentido, sob uma perspectiva
decolonial de género (Lugones, 2014; Sachet, 2019; Rosa & Sachet, 2021), precisamos assumir
a transposicao do problema, problematizando a prépria binaridade (im)posta. A quem interessa
perpetuar essa ideia binadria? Continuamente, nosso movimento se faz no sentido da
problematizacéo, do estranhamento (queering) (Rosa, 2021, 2022), da trans-posi¢do continua,
fluida, da desestruturacdo, da (des)ordens possiveis, da invencdo de pensamentos, de hipéteses,
de criticas decoloniais.

5 Consideracdes finais... € possivel sonhar!

Nosso movimento tedrico parte de uma andlise da ordem da estrutura, identificando os
seus significados e relacionando-os a Matematica como disciplina. Nesse caminho, passamos
para a reflexdo sobre o paradigma do exercicio que, a nosso ver, também se situa nesta ordem,
como forma de ensino de Matematica. Independentemente das referéncias a que esse paradigma
se remete, quais sejam, a Matematica pura, a semi-realidade ou realidade, objetiva o contetdo,
a resposta certa e a mecanica estruturante da Matematica. Ndo obstante, tomando os objetivos
assumidos no paradigma do exercicio, entendemos que a resolucdo de problemas como
metodologia esta vinculada a ordem da estrutura da mesma forma. Além disso, a estrutura em
si impos, pela distincdo, a opressdo a partir de uma Matematica branca, colonizadora,
disseminada por uma narrativa historica eurocéntrica, deixando “passar em branco” as
contribuic@es de outros povos e culturas, como as africanas. Assim, nosso movimento solicita
uma alternativa a estruturacdo do pensar matematico, também, ao que isso significa e ao que
produz.

Logo, vislumbramos as ordens da (re)invengdo como processos epistemoldgicos e
educacionais que entendem o problema como a priori, sem a fixacdo de uma resposta de
antemao, sem que a colocagéo do “erro” como instrumento de poder pela hierarquizagéo de
corpos. Mais que isso, nos posicionamos a favor das (des)ordens e contrarios a distingdes que
se tornam colonizadoras e, por conseguinte, opressoras.
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Arrebatamos, entdo, nessa visdo de matemaéticas problematizadoras, a proposicao
epistemoldgica e educacional de problematizar. Assim, a problematizacdo como proposta
torna-se orientadora do que entendemos como transposi¢céo de problemas. Essa acdo pode
permear as formas de educar pela matematica na medida em que gera novos conflitos e desafios
(problemas), que estdo interligados, como modos de se ir além, em relacdo a problemas
inicialmente apontados. O ir além, atravessar, trans-pdr, sem gue necessariamente se conheca
0s caminhos possiveis para uma suposta resposta, demarca a rejei¢do da fixagdo um “ponto de
chegada”a priori e se remete a problematizacdo do proprio problema originario. Esse
movimento de transposi¢ado permite criticas a ordem da estrutura, assim como, a transformacéo
em termos epistemoldgicos e educacionais das matematicas a serem ensinadas, pois, a politica,
a cultura, os aspectos sociais e todos os fluxos de vida sdo considerados, sdo percebidos como
entrelugares e se tornam condicionantes das matematicas situadas a serem debatidas.

Por isto se acentua a problematizacdo continua das situacBes existenciais dos
educandos tal como sdo apresentadas nas imagens codificadas. Quanto mais progride
a problematizacdo, mais penetram os sujeitos na esséncia do objeto problematizado e
mais capazes sdo de desvelar esta esséncia. Na medida em que a desvelam, se
aprofunda sua consciéncia nascente, conduzindo assim a conscientizacdo da situacao
pelas classes pobres. Sua auto-inser¢do critica na realidade, ou melhor, sua
conscientizacdo, faz com que sua apatia se transforme num estado utépico de dendncia
e anuncio, um projeto viavel. O projeto revoluciondrio conduz a uma luta contra as
estruturas opressoras e desumanizantes. Na medida em que este projeto procura
afirmar os [...] [seres humanos] concretos para que se libertem, toda concessao
irrefletida aos métodos do opressor representa uma ameaga e um perigo para 0 mesmo
projeto revolucionario (Freire, 1979, p. 45).

Consequentemente, a problematizacdo dos problemas, como acdo implicita a sua
transposicdo, perfaz a ideia de uma educacdo pelas matemaéticas, que com a critica e
conscientizacdo possiveis se constitui como movimento de insurgéncia a colonialidade, uma
vez que possibilita diferentes visdes de mundo, desconstroi a ideia de Unica resposta, permite
que o sentido matematico dado por essas diferentes perspectivas seja respeitado, ouvido,
considerado. No entanto, talvez, questdes como: “em que medida podemos ou ndo escapar/fugir
dessa matemaética colonial?”, ou ainda, “quais seriam 0s principios (sob uma perspectiva
estruturalista) de uma ou varia(s) matematica(s) decolonial(is)?”®, ainda venham a habitar em
nosso imaginario, mesmo apos toda a discussdo apresentada neste texto. Se isso ocorrer, tudo
bem! Conforme Bourdieu (1989), o habitus de nossa vivéncia em um sistema estruturalista ndo
se rompe facilmente. Ademais, nosso movimento aqui ndo é de responder a essas perguntas,
mas de transpor os problemas que elas suscitam. Realmente desejamos escapar da matematica
colonial (no sentido de néo a ver perto)? Queremos nos livrar dela, fugindo, escapando? Ela
nada nos agrega em relacdo aos nossos diferentes modos de ser? Por que desejamos
escapar/fugir?

Esse movimento pode ser um inicio de repensar essa estrutura sempre (im)posta de
aniquilar o que nos incomoda. Talvez, o importante seja refletir, mais a fundo, sobre o que
Matos, Coelho e Tamayo (2023, p.16, grifos dos autores e autora) apresentam:

Em uma matemaética que reivindica a universalidade em seu DNA, ndo ha espaco para
a diferenca como forma de vida. Tratada como desvio aqui, diferir tem conotacdo de
separar: professora de um lado, lara e Kaué do outro. N&o faz sentido um devorar o

5> Agradecemos as/es/os revisoras/revisories/revisores deste artigo pelas questdes levantadas na avaliagéo.
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outro, se ndo ha a possibilidade e a iminéncia de Jaguar (a onga) devorar Jaci (a lua).

No caso, 0s autores e a autora (respectivamente), indicam por meio do que chamam
ritualizacdes antropofagicas em educacGes matematicas, seu manifesto em relacdo a nédo
separacdo dos saberes de uma professora e aquilo que sua e seu estudantes, lara e Kaué, trazem
a tona, em termos de (re)invencdo de seus conhecimentos. Concordamos que para uma
Matemaética em que a universalidade € reivindicada no seu DNA, ndo ha espaco para a diferenca
e, também, que ndo cabe um devorar o outro (no caso professora e estudantes). Entretanto, ndo
cabe as matematicas que tém a diferenca, ndo dizemos no DNA, mas em suas praticas, reservar
um lugar para gque os saberes ancestrais, ja produzidos (mesmo que em uma esfera estruturante),
sejam dialogados? Embora 0 Jaguar ndo venha a devorar Jaci, ndo seria o caso de Jaci devorar
0 Jaguar com intuito de se chegar mais proximo de Guajupia? Isto €, ndo seria o caso de a
educacdo matematica, em prol das diferencas, discutir, apresentar, evidenciar as diferentes
matematicas, de diferentes culturas, englobando a Matematica estruturante, simplesmente,
como mais uma? N&o seria uma forma de devora-la para que haja didlogo, problematizacdes,
compreensdes e, principalmente, respeito as diferencas sem exclusao?

Assim, essa educacdo matematica, a nosso ver, pode possibilitar o brado “Caravelas a
vista!” como discutido em Giraldo e Fernandes (2019), uma vez que ela nos remete a
consideracao e a apropriacdo de outros brados, provenientes de outros povos, principalmente,
aqueles que foram colonizados e que ainda hoje estdo condicionados a colonialidade. Essa
educacdo matematica busca transpor os problemas que se apresentam a priori e que sdo
apresentados sem critica, sem busca pelo que esta subjacente. Ela se insurge contra o brado —
Terra a vista! — que nos foi (im)posto como o certo, como verdadeiro, a partir de uma narrativa
do branco europeu. Entretanto, ndo deixa de reconhecer aquilo que ajudou os modos de ser, 0
que ajudou a salvaguardar vidas. Logo, assumimos sim uma posi¢éo de insurgéncia contra esse
brado, mas também reivindicamos sua rememoracao permanente, para gque nunca nos
esquecamos dos horrores da colonizagdo, para perfazer nossas reflexdes, nossas criticas e
buscas relacionais, temporais, histéricas, culturais, politicas, sociais — ou seja, matematicas.
N&o devemos esquecer, mas aprender para resistir, para lutar contra a xenofobia, o racismo, a
misoginia, a homofobia, a transfobia e saber dialogar com aquelas/aguelus/aqueles que estdo
de fato dispostas/dispostes/dispostos a isso.

Com isso, a transposicdo de problemas sob a orientacdo da problematizacdo constitui-
se como um processo de educar(-se) pelas matematicas que busca a reflexdo e a critica do que
nos é apresentado como dado e vai além em termos de invencdo ou reinvencdo de problemas
outros, que se situam em processos de vida. Assim, a cultura, a sociedade, a politica e todos 0s
aspectos da vida se entrecruzam e situam matematicas em seus processos. Logo, sdo essas
matematicas que queremos desvelar, ensinar, produzir — matematicas de bases decoloniais,
matematicas que reconhecem e legitimam as vozes de povos e grupos invisibilizados pela
colonialidade, dos que sdo excluidos da ordem da estrutura em todas as suas vertentes.
Desejamos, entdo, sonhar e vislumbrar um mundo sem discriminagdes estruturais, um mundo
em que o respeito ao individual ndo seja politica e socialmente dicotémico a bem viver coletivo
— ou, como nos ensina Krenak (2019), queremos uma educacao para adiar o fim do mundo, de
modo que jamais algo, simplesmente, “passe em branco”!
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