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COLECAO “CULTURAS, DIREITOS
HUMANOS E DIVERSIDADES NA
EDUCACAO EM CIENCIAS”

A elaboragao da cole¢dao “Culturas, Direitos Humanos e Diversidades
na Educagdo em Ciéncias” estd inserida em um cendrio de politica educaci-
onal nacional que valoriza a formagdo de professores a partir de valores
sociais pertinentes aos Direitos Humanos. Esse entendimento se fortaleceu
no Brasil como politica de Estado a partir da Constitui¢do de 1988 e, pos-
teriormente, a partir da construcdo dos Programas Nacionais de Direitos
Humanos - PNDH (BRASIL, 2003) e do Plano Nacional de Educa¢do em
Direitos Humanos - PNEDH (BRASIL, 2006), nos quais a Educagdo em
Direitos Humanos é compreendida como um processo que articula trés
dimensdes: a) conhecimentos e habilidades: compreender os direitos huma-
nos e 0s mecanismos existentes para a sua protecdo, assim como incentivar
o exercicio de habilidades na vida cotidiana; b) valores, atitudes e com-
portamentos: desenvolver valores e fortalecer atitudes e comportamentos
que respeitem os direitos humanos; c) a¢des: desencadear atividades para
a promogdo, defesa e reparacdo das violagoes aos direitos humanos. Em
2012, o Conselho Nacional de Educagao aprovou as Diretrizes Nacionais
para a Educagdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012), refor¢cando em
seu artigo 4° que a Educagdo em Direitos Humanos possui como base a
afirmacdo de valores, atitudes e préticas sociais que expressem a cultura
dos direitos humanos em todos os espacos da sociedade e a formacéo de
uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente nos niveis cognitivo,
social, cultural e politico.

Por fim, destacamos que em 2015, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagéao Inicial e Continuada dos profissionais do Magistério da
Educagdo Béasica (BRASIL, 2015) reafirmaram o compromisso dos professo-
res da Educagdo Bésica e Superior com a Educa¢do em Direitos Humanos,
considerando-a como uma “necessidade estratégica na formagao dos profis-
sionais do magistério e na agdo educativa em consonancia com as Diretrizes
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Nacionais para a Educagao em Direitos Humanos”.

Tendo em vista esse cendrio, imaginamos que a criagdo desta colegdo
possa proporcionar aos investigadores(as) da drea de Educagdo em Ciéncias
a publicagdo de suas pesquisas e indagac¢des fomentando didlogos a partir
das seguintes questdes:

1. Educagdo em Direitos Humanos na formacao e na pratica de profes-
sores de Ciéncias;

2. Questdes étnico-raciais na formagédo e na prética de professores de
Ciéncias;

3. Sexualidades na formagao e na pratica de professores de Ciéncias;

4. Saberes tradicionais e cientificos na formacao e na prética de profes-
sores de Ciéncias;

5. Questdes de Género na formacgdo e na prética de professores de
Ciéncias;

6. Cultura e Territério na formagao e na pratica de professores de
Ciéncias;

7. Estudos decoloniais na formagdo e na prética de professores de
Ciéncias.

Aguardamos suas contribuigdes e vamos juntos construir uma Educacao
em Ciéncias mais humanizada. Feita por pessoas e para as pessoas — todas
elas.

Roberto Dalmo Varallo Lima de Oliveira
Gloria Regina Pessoa Campello Queiroz
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PREFACIO

PESAR de nos ter proporcionado um projeto humanitario secular de so-
ciedade, a modernidade promoveu formas de conhecer e de viver sus-
tentadas por ideias como progresso, racionalidade técnica, pensamento

universal e superioridade eurocéntrica. Tal projeto materializou-se em um modelo
de desenvolvimento econdmico que se revelou, por vezes, predatério dos recursos
naturais, promotor de expropriacgdo de territérios e de populagdes, e destruidor de
culturas. Questionamentos acerca das bases econdmicas e filoséficas que caracteri-
zam a modernidade tém permitido reflexdes acerca de alguns de seus aspectos
mais problemaéticos. Entre eles, estdo o estabelecimento de relagdes assimétricas de
poder e a construcdo de hierarquias, que levam a desigualdades e a subalternidade
de povos e ideias. Entretanto, apesar de mudangas nas dindmicas geopoliticas e da
emergéncia de movimentos, lutas, e teorias pds-coloniais, muitos destes problemas
permanecem na contemporaneidade. Gragas a autores latino-americanos como
Quijano, foi possivel compreender que formas de dominacéo e de relacdo com a
natureza associadas a modernidade - que tinham suas raizes no colonialismo-, se
transformam e se rearticulam, permitindo, assim, a construgdo e a manutengéo
de assimetrias de poder e de mecanismos de subordinagdo nas sociedades ditas
pos-coloniais. Essencial para o entendimento dessa proposicdo, a expressao coloni-
alidade se refere, portanto, aos modos contemporaneos de (re)articular préticas de
apropriagdo da natureza, de (des)valoriza¢do de formas de pensamento e de opgao
por modelos econdmicos sustentados pela acumulacdo. Por meio do conceito
de modernidade/colonialidade, Quijano descreve como o poder age através de
redes globalizadas promovendo a valoriza¢do das epistemologias e ontologias
ocidentais e, a0 mesmo tempo, silenciando formas outras de ser e de conhecer.

Neste contexto, ndo é possivel ignorar o papel desempenhado pela ciéncia
moderna ocidental como um elemento central e constitutivo da modernidade. O
alto prestigio e elevado grau de legitimidade das formas de pensamento cientifico,
bem como dos produtos sociais e tecnolégicos a ele associados, tém sustentado,
justificado e impulsionado um modelo de desenvolvimento social, que tem a
desigualdade e o apagamento de culturas como algumas de suas consequéncias
mais incdmodas e indesejaveis.

Tal visdo é, ao mesmo tempo, perturbadora e instigante para nés, educadores
em ciéncias. Ela nos interpela a considerar o papel da educagdo, de forma geral, e
da educagdo em ciéncias, em particular, tanto na produgdo quanto no combate a
injusticas sociais. Neste livro, encontramos um conjunto de autores que enfrenta



este desafio e propde (re)pensar a educagdo (em ciéncias) a partir de didlogos com
diversas formas do que conhecemos hoje como pensamento decolonial. Este surge
como possibilidade de ir além dos dilemas da modernidade/pés-modernidade
e inscreve-se num espago que valoriza o respeito a diversidade, a busca por
justiga social e o exercicio do didlogo como promotor de uma nova ordem, mais
horizontal, democrética e igualitdria, nas rela¢des entre culturas e saberes, e nos
seus desdobramentos. Nos capitulos deste volume encontramos exemplos de
investigacdes e estudos, nos quais problematizam-se pressupostos, conceituam-se
definicdes e exploram-se relagdes entre autores identificados com o campo dos
Estudos Decoloniais. Neles encontramos proposigdes que envolvem novas formas
de compreensdo e posicionamento frente a questdes agudas que atravessam as
sociedades contemporaneas. Ao apontar ambivaléncias, explicitar controvérsias
e desafiar consensos, as experiéncias discutidas neste livro nos provocam e nos
deslocam de nossas zonas de conforto. Ao mesmo tempo, ndo se furtam de uma
reflexdo critica acerca do seu significado, da sua agenda e do seu papel social,
bem como sobre possiveis limites - internos e externos a comunidade académica -,
que podem afetar seu potencial transformador. Neste sentido, a decolonialidade
é ndo somente como uma corrente epistemolégica, mas como uma forma de
postura politica. Este livro exemplifica, com competéncia e coragem, tal acepgado e
perspectiva.

Isabel Martins

Instituto Nutes de Educacdo em Ciéncias e Satde
da Universidade Federal do Rio de Janeiro
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APRESENTACAO

Grupo de Pesquisa Linguagens no Ensino de Ciéncias (LINEC/
UFRJ-Macaé): compreendendo a educacao em ciéncias a par-
tir dos Suis

[Bruno A. P. Monteiro]

“Aos esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com
eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam”
Paulo Freire.

Inspirados em nosso querido Paulo Freire e no seu legado de lutas em favor
dos oprimidos, o Grupo de Pesquisa Linguagens no Ensino de Ciéncias, criado
em 2016, é um territério de construgao coletiva de conhecimento e formacéo de
educadores que retine pesquisadores, professores da educagdo bésica, gestores
publicos, estudantes de graduacdo e pés-graduagdo, interessados em estudos
relacionados a linguagem, literatura, formagdo de professores, decolonialidade,
desigualdades e questdes socioculturais. O grupo se articula com o Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Satide (NUTES) e o Programa de P6s-
graduacgdo em Ensino de Quimica (PEQUI), ambos da Universidade Federal do
Rio de Janeiro.

Os projetos desenvolvidos pelos colaboradores do Linec compreendem uma
ampla variedade de tematicas, ligadas ao campo de pesquisa em educagido em
ciéncias, que privilegiam o papel das linguagens e dos discursos na construcgao
de sentidos em situagdes educativas. A problematiza¢do dos discursos presentes
em textos produzidos por professores, em processos de formacao inicial e con-
tinuada, constitui material de extrema importancia para o grupo na busca pela
compreensdo dos processos de significagdo e construcdo identitaria. No ambito da
formagdo de professores, o grupo valoriza e problematiza aspectos relacionados
aos processos de leitura, recepgdo, ressignificagdo e produgdo da escrita, a partir de
obras literdrias negligenciadas e subalternizadas pela cultura hegemonica. Além
disso, busca problematizar os efeitos da colonialidade epistémica nas praticas
educativas e, sobretudo, no contexto da educacdo em ciéncias.
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Tendo em vista o desenvolvimento de projetos de pesquisa e extensdo individu-
ais e coletivos, o Linec mantém encontros regulares nos quais se produzem textos
e estudos a partir de projetos, artigos, teses e dissertagdes. Além disso, organiza e
participa de eventos cientificos, reunides de pesquisa e cursos de extenséo.

A partir de nossas leituras, estudos, palestras, conversas e interlocu¢des com
outros grupos de pesquisa, vimos refletindo sobre aspectos da colonialidade
do saber, ou seja, das diversas questdes epistemolégicas, que de algum modo,
interferem em tematicas que circulam no campo da educagdo em ciéncias. Nossas
reflexdes tém nos deixado inquietos com a percep¢édo de estarmos impregnados
por uma préxis que nos encarcera em modelos de epistemolédgicos eurocéntricos,
por ora, despolitizados, disciplinares e colonizadores a partir de uma possibilidade
universal de se promover a Educac¢do em Ciéncias.

Nossos estudos e reflexdes a partir obras de Lélia Gonzalez, Paulo Freire,
Frantz Fanon, Angela Davis, Enrique Dussel, Conceigdo Evaristo, Boaventura de
Sousa Santos, Walter Mignolo, Catherine Walsh, entre outros, no levam a pensar
que praticamos uma Educagdo em Ciéncias inspirados e imersos em valores e siste-
mas de crengas que nos foram impostos de forma explicita e tacitamente ao longo
de nossas vivéncias educativas, formativas e também, por meio dos discursos auto-
ritarios presentes em todas as esferas de comunicacdo. Destacam-se como exemplo
as propagandas mididticas em que constatamos a posic¢do social da ciéncia e do
cientista, privilegiada em detrimento de outros atores sociais. Nos livros didaticos,
percebemos a presenca de um discurso cientifico escolar que silencia os saberes
tradicionais e populares reiterando o status de uma ciéncia que se coaduna com os
interesses das classes dominantes. No campo da pesquisa académica em educagao
e ensino, mesmo com a imersdo crescente em referenciais criticos e pos-criticos,
ainda vivemos, em termos gerais, dentro dos canones de uma pratica cientifica
dura, excludente e que ndo rompe de forma representativa com os processos de
subalternizagdo do conhecimento e suas violéncias simbdlicas, por hora, marcados
pela negacdo de outras formas de construgdo ou producido do conhecimento. Tudo
isso em sintonia a um modelo de concentracdo de capital, gerador de grandes
fortunas simbdlicas e materiais para poucos e grandes “pobrezas” para a maioria.

Na contraméo desses modelos excludentes, surgem os estudos da decoloni-
alidade e as ditas epistemologias do Sul. Esses estudos instauram uma proble-
matizagdo importante, pois, visam romper com os estatutos das “linhas abissais”,
apontadas por Santos e Meneses (2010), contrapondo-se a centralizacdo da légica
eurocéntrica de produgdo de conhecimento, revelando uma multiplicidade de
epistemologias e de histérias de vida dos individuos, grupos ou comunidades e
sociedades. Uma nova lente que busca enxergar, reconhecer e valorizar o universo
dos “esfarrapados do mundo”.

Em 2017, durante o XI Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Cién-
cias (XI ENPEC), realizado em Florianépolis, foi organizada pela Profa. Suzani
Cassiani uma reunido em que estiveram presentes Prof. Bruno Monteiro (UFR]),
Profa. Suzani Cassiani, Prof. Celso Sanchéz (UNIRIO), Prof. Roberto Dalmo
(UFU), Profa. Maria Paula Meneses (Universidade de Coimbra), além de outros
pesquisadores. Nesse encontro, se consolidou a ideia de organizagdo de um livro
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no intuito de promover a consolida¢do de uma rede internacional de pesquisado-
res e, a0 mesmo tempo, promover um amplo debate entre pesquisadores da drea
de educagdo em ciéncias na América Latina.

Desse modo, a partir da interlocugdo entre os nossos grupos de pesquisa,
partimos para a organizagdo deste livro, no contexto dos suis , buscando materiali-
zar reflexdes tedricas e praticas sobre as potenciais relagdes entre o territério da
educagdo em ciéncias e os estudos decoloniais. Pretendemos provocar reflexdes
no territério da educagdo em ciéncias sobre as suas bases epistemoldgicas e sobre
novas possibilidades de enfrentamento dos desafios contemporéaneos e futuros,
sobretudo, questdes culturais, éticas e politicas que naturalmente envolvem os
processos de construgdo de conhecimentos. Também, buscamos incitar debates
sobre novas metodologias de ensino e programas formativos voltados para valori-
zacao das identidades, culturas, saberes tradicionais, direitos humanos e do meio
ambiente sintonizados com uma pauta de luta anticolonial que se contraponha aos
mecanismos de dominagdo, reprodugédo das desigualdades sociais e aos diversos
epistemicidios empreendidos pelas estruturas sociais hegemonicas, seus discursos
e agoes.

Por fim, é com muita alegria que chegamos ao final deste lindo projeto, certos
de que caminhos outros serdo trilhados na constru¢do de uma nova perspectiva
para educacdo em ciéncias. O Grupo de Pesquisa Linec agradece a todos os autores,
autoras, parceiras e parceiros envolvidos neste projeto e convida toda comunidade
de educadores e pesquisadores a leitura desta bela obra.

Saudacoes freirianas,
Bruno A. P. Monteiro
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Grupo de Estudos em Direitos Humanos e Educacao em Cién-
cias (UFU)

[Roberto Dalmo Varallo Lima de Oliveira]

Em 2016 saiu um texto de Achille Mbembe intitulado “A era do Humanismo
estd terminando”. Nesse texto, o autor apresenta algumas suposic¢des de futuro
que corroborariam com sua perspectiva, entre eles:

1) Gaza continuaria como maior prisdo a céu aberto do mundo;

2) Nos EUA, o assassinato de negros pela policia continuard ininterruptamente
— e muitos outros se juntardo aos que ja estdo presos, formando o que ja é o maior
complexo industrial-carcerario instalado ap6s a escravidéo;

3) A Europa continuard sua queda ao autoritarismo liberal — ou ao populismo
autoritario;

4) as desigualdades continuaréo a crescer no mundo — mas longe de alimentar
um ciclo renovado de lutas de classe —, os conflitos estardo cada vez mais no campo
do racismo, sexismo, ultranacionalismo, xenofobia, homofobia, entre outros;

5) virtudes como cuidado e compaixdo serdo cada vez mais difamadas e a
crenga de que “ganhar é a tinica coisa que importa” estard cada vez mais cristali-
zada;

6) O apartheid, sob diversas formas, serd restaurado e abrird espago para
impulsos separatistas, constru¢do de mais muros, militarizagdo de fronteiras,
formas mortais de policiamento, guerras cada vez mais assimétricas etc.

Para o autor, essa reflexdo surge porque o mundo como foi conhecido desde o
final da Segunda Guerra Mundial acabou, dando espago para um novo e mortal
jogo entre a democracia liberal e o capitalismo neoliberal — entre um governo de
finangas e um governo do povo, entre o humanismo e o niilismo. A democracia
liberal ndo é compativel com a légica do capitalismo financeiro e, nesse cendrio,
o conhecimento serd definido como conhecimento para o mercado — sendo ele o
validador de verdades.

“Como os mercados entdo se transformam cada vez mais em estruturas e
tecnologias algoritmicas, o tinico conhecimento titil serd algoritmico. Em vez
de pessoas com corpo, histéria e carne, inferéncias estatisticas serdo tudo o que
conta. As estatisticas e outros dados importantes serdo derivados principalmente
da computagdo. Como resultado da confusdo de conhecimento, tecnologia e
mercados, o desprezo se estenderd a qualquer pessoa que nao tiver nada para
vender”.

Para Achille Mbembe, ha uma crescente posicdo anti-humanista e desprezo
pela democracia. Este livro caminha em um sentido contrdrio a essa expectativa de
futuro — ndo que eu ndo perceba que essa perspectiva apresentada ja estd batendo
em nossa porta, mas porque ndo me privo de ter esperancas na humanidade.
Compreender um cendrio é fundamental para que possamos optar por manté-lo
ou construir juntos alternativas vidveis. Uma proposta como a “Decolonialidade
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na Educagdo em Ciéncias” mostra a construcdo de reflexdes, agdes e propostas
com énfase na crenga no valor do humanismo.

Nosso trabalho no GEDHEC (Grupo de Estudos em Direitos Humanos na
Educagdo em Ciéncias) busca a humanizacédo das Ciéncias da Natureza a partir do
didlogo com as Artes e a elaboragdo de Jogos e Atividades Lidicas. Humanizar,
para néds, ndo consiste apenas em introduzir histéria, sociologia ou filosofia da
ciéncia nas aulas de Ciéncia, mas trazer as pessoas que fazem parte dos processos
para a centralidade das discussdes. Quando trazemos as pessoas para as discussdes
ndo apagamos as suas histérias de vida — nelas, muitas vezes, estdo marcadas o
suor, a luta, e uma trajetéria de opressdes e vitérias. Acreditar nas pessoas, buscar
uma educacdo mais politica e que os movimentos sociais sejam mais didaticos sdo
uma urgéncia daqueles que fardo esforgos para que a leitura de Achile Mbembe
sobre a conjuntura atual ndo se materialize.

Esperamos que aproveitem o livro e que sejamos parceiros nessa empreitada.

Roberto Dalmo Varallo Lima de Oliveira
Universidade Federal de Uberlandia
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Grupo de Estudos de Educacao Ambiental desde el Sur (GE-
ASur) da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO): da praxis revolucionaria a decolonizacao do poder,
do ser, do saber e da natureza

[Marcelo Stortti, Celso Sanchez e todas e todos do GEASur.]

Octubre 28

Hoy naci6 en Caracas, en 1769, Simén Rodriguez. La Iglesia lo bautizé
como parvulo exp6sito, hijo de nadie, pero fue el més cuerdo hijo de
la América hispanica. En castigo de su cordura, lo llamaban El Loco.
El decia que nuestros paises no son libres, aunque tengan himno y
bandera, porque libres son quienes crean, no quienes copian, y libres
son quienes piensan, no quienes obedecen. Ensefiar, decia El Loco, es
ensefiar a dudar (EDUARDO GALEANO, 1990).

Em didlogo com as ideias de dois grandes latino-americanos, Simén Rodriguez
e Eduardo Galeano, desejamos ser livres, criar, pensar de outra forma e ensinar
a duvidar. E encharcados das experiéncias de mulheres e homens que lutam
em favor dos Condenados (FANON, 1990), oprimidos (FREIRE, 1991), excluidos
(ARROIO, 2015) do Sul Global, queremos sulear o mundo através de uma préxis
de reexisténcia.

O nosso desejo de suluar a vida propiciou a criagdo do Grupo de Estudos de
Educacdo Ambiental desde el Sur (GEASur) da Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro (UNIRIO), em junho de 2012, cadastrando-o no diretério de
Grupos de Pesquisa do Conselho Nacional de Pesquisa (CNPQ) e vinculado ao
Programa de Pés-graduagao Mestrado e Doutorado em Educacdo (PPGEdu) da
UNIRIO. (http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7648797431749747).

O didlogo em duas linguas coloniais no nome do grupo de pesquisa, bem
como a adjetivacdo da educagdo ambiental em lingua espanhola, “desde el Sur”,
foi pensado para destacar o territério, mais que um ponto de vista geografico,
mais em didlogo com as territorialidades, explicitando uma perspectiva latino-
americana outra. Participam das nossas atividades desde servidoras e servidores
técnico-administrativos, professores, estudantes de graduagédo e do programa de
pos-graduacdo da UNIRIO, bem como estudantes de graduagdo e pés-graduagdo
de outras universidades da América Latina, professores de escolas ptublicas e
privadas e militantes de diferentes movimentos sociais.

O nosso grupo se propde a pensar e desvelar uma educacdo ambiental outra
produzida na perspectiva do sul global e vivenciar pesquisas que nos auxiliem a
desvelar o encobrimento do outro (DUSSEL, 1993) latino-americano, mergulhando
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para desvelar os conflitos e as injusticas ambientais de Abya Yala, "na lingua do
povo Kuna, significa Terra madura, Terra Viva ou Terra em florescimento e é
sindnimo de América"(PORTO-GONCALVES, 2009, P.26).

Dessa forma, nos interessa uma biogeoepistemologia que permita reconhecer,
a partir dos territérios e da terra, as epistemologias emergentes de grupos em
luta em defesa da vida e de suas reexisténcias pelos distintos modos de producéo
da vida, do existir, resistir e do reexistir. Dessa forma, o ponto de partida é o
reconhecimento da preexisténcia de uma educagdo ambiental praticada e pensada
a partir das realidades de diferentes territorialidades por parte dos movimentos
sociais, grupos indigenas, povos do campo, comunidades quilombolas, comu-
nidades afroamerindias, favelas, movimentos das periferias urbanas, mulheres,
entre outros grupos, que produzem uma contra-hegemonica pelo seu modo de
produgdo das suas proprias existéncias. Tal aspecto nos remete a necessidade de
ampliagdo da atencédo e contextualizagdo as demandas desses movimentos por
justiga socioambiental, bem como o aporte do pensamento latino-americano em
ecologia politica e educacdo popular.

O nosso grupo de pesquisa se propde a atuar no ensino, pesquisa, extenséo
engajadas e na militdncia, fazendo a interface da educagdo ambiental em sua
vertente critica, com os movimentos sociais urbanos, campesinos, afrodescenden-
tes, indigenas, justica ambiental e ambientalista, entendendo o engajamento nos
movimentos como parte do processo formativo de pesquisadores e participantes
desse coletivo, espago formativo desde el Sur.

O GEASur investe em uma metodologia de trabalho participativo-coletivo,
onde as reunides semanais sdo espagos de escrita, orientacdo, aula, leituras em
grupo e promotoras de didlogos com ativistas de diferentes movimentos sociais,
acreditando que esse espaco traga aprendizagens com o potencial de proporcionar
trocas de saberes e de conhecimentos de uma forma diferenciada do modelo de
produgdo ou de estudo individual. O grupo realiza imersdes para experimentar
vivéncias e aprofundar estudos em um determinado tema. E emite pareceres
avaliativos de artigos submetidos para diferentes revistas cientificas do Brasil e do
exterior. Além disso, organiza diversos eventos cientificos, tais como: Férum de
Pesquisa em Educagdo Ambiental Critica e auxilia na organizacdo do Encontro
Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC) e do Encontro de Pesquisa
em Educagdo Ambiental (EPEA), bem como o projeto “Dialogos desde el Sur”,
que tem como objetivo organizar debates com diferentes saberes sobre tematicas
como as injusticas, conflitos, racismo, movimentos sociais e educacdo ambiental
emergentes na América Latina.

Oferecemos cursos de extensido no Brasil e na Colémbia. No Rio de Janeiro,
denominamos o curso de Ecologia Politica e Educagdo Ambiental de Base Comu-
nitdria e abrimos inscri¢des para todas as pessoas interessadas, dando preferéncia
para militantes de movimentos sociais. A programacdo desses cursos também
foi planejada para ser um didlogo entre diferentes movimentos sociais e pesqui-
sadores de uma determinada 4rea, além de contemplar espagos de apresentagdo
artistica de diferentes formas (cinema, danga, miisica, exposicdo fotogréfica etc).
Na Coloémbia, organizamos junto com os movimentos sociais desse pais e os pes-
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quisadores da Universidade de Tolima um curso para centenas de militantes em
aulas presenciais e através de videoconferéncias. E realizamos a atividade denomi-
nada de CineGeasur, espago dedicado a exibi¢do de filmes, curtas, documentarios
que sejam inspiradores de debates sobre os problemas socioambientais da América
Latina e da Africa.

A partir da breve descri¢do sobre o GEASur iniciamos o dialogo com vocé,
leitor(a), sobre as pesquisas que serdo materializadas nos capitulos deste livro. Es-
sas pesquisas buscam desencobrir o pensando do Sul Global, realizando reflexdes
tedricas e préticas a partir do referencial tedrico de diferentes pesquisadores latino-
americanos e de outros paises associados ao grupo Modernidade/colonialidade,
propiciando reflexdes sobre o campo da educagado em ciéncias, educagdo ambiental
e dos estudos e das pedagogias decoloniais.

E, portanto, compartilhando desse espirito coletivo de construgdo de conheci-
mento feito a partir do didlogo, da troca de conhecimentos e do respeito profundo
ao povo e aos saberes produzidos pelo povo e suas gentes, que convidamos vocé,
leitor, a se juntar conosco nessa leitura, nesse projeto deste livro, que pensa decolo-
nialidade no campo da educagdo em ciéncias sempre valorizando a importancia
do legado da ciéncia, a importancia do legado dos conhecimentos produzidos
pela ciéncia europeia, mas pensando na urgéncia do tratamento democratico da
informac&o e do reconhecimento de outras formas de conhecimento e producao
de conhecimento. Assim, nés do gesso temos alegria de compartilhar com vocés
essa caminhada coletiva nesse projeto coletivo, pensado de forma participativa e
democrética.

“E é tdo bonito quando a gente entende, que a gente é tanta gente onde quer
que a gente va. E é tdo bonito quando a gente sente, que nunca estd sozinho por
mais que pense estar. E tdo bonito quando a gente pisa firme, nessas linhas que
estdo nas palmas de nossas maos” (GONZAGUINHA, 1987), e é por isso que o
GEASur acredita que esse trabalho coletivo é pisar nas linhas desse continente feito
palma que nos acolhe nos abraga e assim a gente devolve o abrago acreditando
no poder do afeto e da educacéo transformadora e critica para que nés possamos
conviver em harmonia com a natureza e todos os povos.
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Grupo Discursos da Ciéncia e da Tecnologia na Educacao Di-
CiTE — Programa de Pés-graduacao em Educacao Cientifica e
Tecnolégica — UFSC

[Coordenagdo: Suzani Cassiani & Irlan von Linsingen]

Nesses quatorze anos de existéncia, o Grupo “Discursos da Ciéncia e da Tecno-
logia na Educacdo” — DiCiTE - iniciou suas pesquisas com questdes que envolviam
compreensdes questionadoras sobre o funcionamento da linguagem na educagao
da/sobre Ciéncia e Tecnologia, em vérios niveis de ensino, envolvendo aportes
tedricos da anélise de discurso e a educagdo CTS. Que ciéncias e tecnologias en-
sinar? Tinhamos no horizonte priorizar a importancia de pensar uma ciéncia e
tecnologia a favor dos paises empobrecidos e que se buscasse enfatizar a identi-
ficagdo e resolugdo de problemas locais e a educagdo como uma das formas de
transformacao social.

A partir de 2009, ocorreu um fato que marcou definitivamente nossas vidas.
A CAPES nos convidou a coordenar o Programa de Qualificagdo de Docente e
Ensino de Lingua Portuguesa (PQLP)! em Timor-Leste, um acordo de cooperagao
internacional bilateral. Naquela altura, ja discutiamos a importancia de cons-
truirmos uma educagdo CTS latino-americana, por exemplo, ao percebermos a
colonialidade do saber imposta pelos Parametros Curriculares Nacionais e pelas
proprias pesquisas da drea de educagdo em ciéncias, incorporando problemas
importados daqueles paises e distantes de realidade de nosso continente. Mas foi
nesse momento, parafraseando o livro organizado por Santiago Castro-Gémez e
Ramén Grosfoguel (2007), que comegou de fato o “nosso giro decolonial”.

Ao entendermos esses processos de colonialidade de Timor-Leste, percebemos
que tudo isso tinha a ver com o Brasil e com o ensino de ciéncias. Questdes dessa
natureza eram igualmente relevantes para a explicitagdo e resolucdo de problemas
semelhantes de paises da América Latina.

Nesse sentido, foi também considerada em nossas pesquisas a construgdo de
alternativas educacionais em ciéncias e tecnologias, voltadas para inclusdo social
em pafses em situagdo de fragilidade social e econdmica. Qual conhecimento
cientifico é suficiente para a superaciao de questdes tio marcantes do mundo
contemporaneo, como a fome, o racismo ou a desigualdade social? Entao, come-
¢amos a pensar em pedagogias decoloniais, as quais sdo uma forma de resisténcia
ao racismo, preconceitos de género e sexualidade, homofobia, entre tantas outras
formas de afronta aos direitos humanos. Uma ciéncia mais engajada, na luta pelos
direitos humanos.

A realidade desafiadora do trabalho em Timor e as préprias limita¢des do
nosso trabalho nessa cooperacao internacional, evidenciadas em nossas pesqui-

10 PQLP era gerido pela USFC, Ministério da Educagdo e Cultura, Ministério das Rela-
¢oes Exteriores e financiado pela CAPES. O objetivo era enviar missdes anuais com 50
professores brasileiros, para contribuir com a formagao de professores.
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sas, tornaram-se um convite para o aprofundamento teérico nas questdes que
envolvem a decolonialidade do saber, do poder e do ser.

Considero que este livro significa um marco para a educagdo em ciéncias. Ouso
dizer uma mudanca de paradigma, e certamente, um avanc¢o imenso em termos
de pensar nossos proprios passos e trilhar nossos préprios caminhos, quebrando
algemas do colonialismo que até hoje estdo sorrateiramente presentes.

Entdo, o livro chega nesse momento politico de tantos retrocessos em que
precisamos debater esses temas, reafirmar direitos conquistados, lutar contra a
censura, a opressdo, os genocidios cotidianos. Necessidade também de socializar-
mos nossos aprofundamentos tedricos e metodolégicos sobre a colonialidade e
formas de resisténcia das pedagogias decoloniais na Educagdo em Ciéncias. Enfim
pensar em formas de resisténcia e inspirada em Catherine Walsh (2006) precisamos
pensar numa Pedagogia dos gritos e gritas, das brechas, das rachaduras de onde
sai vida, sementes e flores que se multiplicam. .. Olhar para as fissuras e ndo para
a parede toda. Olhar para espacos que negam fronteiras e binarismos. Pesquisar,
desobedecer e agir para o Bem Viver. Boa leitura!

Suzani Cassiani
Programa de Pés-Graduagao em Educagédo Cientifica e Tecnolégica — UFSC
http:/ /dicite.paginas.ufsc.br/



ABRINDO 0OS CAPITULOS

Caminho de Tudja’i

As tintas de nanquim nas mdos de Daniel Renaud abrem cada capitulo e
traduzem em imagens as palavras grafadas neste livro. A representacdo do giro
decolonial é simbolizada pela proposta do aprender com indigenas, quilombolas e
comunidades tradicionais.

Na imagem, a indigena direciona o olhar do guri para Tudja’i e as estrelas do
sul, que representam a sabedoria milenar, construida na ciéncia do cotidiano e da
sobrevivéncia. O guerreiro Orion, Touro, as Pléiades e as Trés Marias também estdo
ali oportunizando, através dos tempos, o didlogo intercultural. A Pachamama,
conhecedora dos temperos, dos sabores, das almas, dos céus e da terra, se mantém
firme diante dos retrocessos da crise civilizatéria da dita era moderna. Ao mesmo
tempo, seu gesto firme e focado nos faz enxergar que a ligagdo plena com a mae
natureza deve ser o caminho a seguir.

O jovem ocidental se desconecta de uma cosmologia considerada tinica para se
reconectar com a ancestralidade. Se desconectar para se conectar ou desaprender
para reaprender torna-se um imperativo que nos advertem os filésofos e filgsofas
da histéria outra. Assim, o menino revive os seus sonhos, o céu ja ndo aponta mais
pro Norte, ele fixa o olhar, respirando fundo diante de um universo que passa a
refletir outra imagem do que h4 dentro de si mesmo. O céu até entdo desconhecido
lhe é revelado como um portal que lhe conduz a sua esséncia.

O mapa da América Latina se projeta ao céu ilustrando a poesia de Eduardo
Galeano e relembrando as provocagdes epistémicas de Joaquin Torres Garcia e as
palavras do querido mestre Paulo Freire.

A ilustragdo é um convite a este livro escrito com muito carinho por uma rede
latino-americana que nasce junto com ele. Que a comunidade da educagdo em
ciéncias encontre neste céu de estrelas os seus caminhos ao Sul. Que as nossas
vozes sejam pontes conectando mundos mais coloridos e equanimes.

Saudacdes freirianas!

Bruno A. P. Monteiro & Rafael N. Costa
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CAPITULO 1. EDUCACAO EM CIENCIAS E DECOLONIALIDADE: EM BUSCA DE CAMINHOS
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Indissociabilidade entre a colonialidade e o mito da moderni-
dade

IDEIA de colonialidade esta atrelada ao projeto de colonialismo ou co-
lonizagdo, numa perspectiva mais ampla. Diz respeito ao processo
de dominagdo entre grupos sociais, estabelecendo uma relagéo de
superioridade daquele que domina sobre o dominado, a ponto de

suplantar seus conhecimentos, sua cultura, sua identidade e porque néo dizer, a
sua humanidade. Trata-se de uma relacdo de poder construida a ponto de ins-
tituir a invisibilidade aos dominados numa relagao brutal e desumana, tendo a
“racializagdo”, na maioria dos casos, como uma estratégia de segregacdo social e o
sistema capitalista como o fim de um complexo mecanismo de controle da forca
produtiva e acumulacédo de capital. Essas relagdes de dominacdo impedem que os
povos dominados tenham suas culturas reconhecidas, do mesmo modo que a ci-
éncia universal, assim como, de participarem de decisdes politicas e estabelecerem
vinculos sociais, afetivos e de terem a dignidade humana respeitada. Desse modo,
Santos (2004) considera que essas rela¢des “foram constituidas historicamente
pelo colonialismo e o fim deste, enquanto relagdo politica, ndo acarretou o fim do
colonialismo social, enquanto mentalidade e forma de sociabilidade autoritdria e
discriminatéria” (SANTOS, 2004, p. 8). Essas considera¢des nos impdem a necessi-
dade de compreendermos como se constituiu o que se entende por colonialidade e
seus efeitos sociais e vislumbrar os meios possiveis para resgatar o que foi excluido
em diferentes aspectos da vida social.
Para Quijano (2010, p. 85),

a colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do
padrao mundial do poder capitalista. Sustenta-se na imposicdo de
uma classificagdo racial /étnica da populagdo do mundo como pedra
angular do referido padrado de poder e opera em cada um dos pla-
nos, meios e dimensdes, materiais e subjetivos, da existéncia social
quotidiana e da escala societal. Origina-se e mundializa-se a partir da
América.

A partir dos movimentos de navegagdo que vieram a constituir o novo conti-
nente: a América, o Ocidente/Europa torna-se, por imposi¢do, o modelo, ou até
mesmo uma espécie de cosmovisdo, a ser seguida pelos povos desse novo mundo.
Paralelo a esses acontecimentos, o advento do crescimento mercantil legitima o
sistema capitalista global e eurocentrado, constituindo um novo padrao de do-
minacao alicer¢ado no bindmio colonialidade/modernidade. “A consequéncia é
que o capitalismo, como a modernidade, aparece como um fendmeno europeu
e ndo planetério, do qual todo o mundo é participe, mas com distintas posi¢des
de poder” (MIGNOLO, 2005, p. 34). Sobre a modernidade, Quijano (2010, p.
74), destaca ou denuncia que esta é uma nova era caracterizada pela fusdo das
“experiéncias do colonialismo e da colonialidade com as necessidades do capita-
lismo”, formando um novo universo de relagdes sob a hegemonia eurocentrada.



A modernidade é uma estratégia da colonialidade do poder. A partir do momento
em que o circuito comercial do Atlantico emerge e se consolida, ja ndo é possivel
conceber a modernidade sem a colonialidade (MIGNOLO, 2005).

A ideia de modernidade foi considerada no mundo capitalista como a tinica
racionalidade vélida e o conhecimento produzido neste contexto buscou atender
aos anseios do capitalismo, ou seja, “a medicdo, a externalizagdo (ou objetivacgdo)
do cognoscivel em relagdo ao conhecedor, para o controle das relagdes dos indivi-
duos com a natureza e entre aquelas em relacdo a esta, em especial a propriedade
dos recursos de producdo” (QUIJANO, 2010, p. 85). Para Dussel (1993), o mito
da modernidade surge em 1492, diante do advento da chegada de Colombo em
algumas ilhas da parte ocidental do Atlantico. Surge quando a “Europa se afirma
como o Unico centro de uma histéria universal que ela mesmo inaugura, e por isso
a periferia serd parte de sua propria definicao”. Ainda, segundo Dussel, o “mito
da modernidade” constitui-se por meio de um mito irracional, de justificagdo
da violéncia, de brutalidade a partir de um projeto de encobrimento do outro
(DUSSEL, 1993, p. 8).

modernidade se originou-se nas cidades europeias, livres, centros de
enorme criatividade. Mas nasceu quando a Europa pode confrontar-
se com o seu “outro” e controld-lo, vencé-lo, violenta-lo: quando
pode se definir como um “ego” descobridor, conquistador, coloniza-
dor da alteridade constitutiva da prépria modernidade. De qualquer
maneira esse Outro, ndo foi descoberto como o Outro, mas foi “en-
coberto” como o “si-mesmo” que a Europa ja era desde sempre. De
maneira que 1492 serd o momento do nascimento da Modernidade
como conceito, o momento concreto da origem de um mito de vio-
léncia sacrificial muito particular, e, a0 mesmo tempo, um processo
de “en-cobrimento” do ndo europeu (DUSSEL, 1993, p. 8, grifo do
autor).

Assim, a perspectiva eurocéntrica materializava-se a todos educados sob sua
hegemonia, naturalizando um padrao de poder e tornando-o universal, colocando
a Europa como o centro do mundo, passando a classificar os povos como superi-
ores e inferiores, tendo o europeu/branco como o ser humano mais avancado e
desenvolvido em todos os seus aspectos. A universalizagdo e naturalizagdo desse
sistema de dominacdo foi intensa, a ponto de varios povos subalternizados em
diferentes momentos, nao reconhecerem-se como dominados ou ndo oferecerem
resisténcia diante da imposicdo do dominador.

Sobre as rela¢des de dominagdo, Quijano (2010) destaca que o poder se cons-
titui numa malha de relagdes sociais de explora¢do/dominagdo/conflito para
assegurar o controle dos meios de subsisténcia e existéncia social. Para esse autor,
tal malha se define por meio de um processo que articula os seguintes recursos:

o trabalho e os seus produtos; dependente do anterior, a “natureza” e
0s seus recursos de produgao; o sexo, os seus produtos e a reproducao
da espécie; a subjetividade e os seus produtos, materiais e intersubje-
tivos, incluindo o conhecimento; a autoridade e o0s seus instrumentos,
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de coercdo em particular, para assegurar a reproducdo desse padrao
de relagdes sociais e regular as suas mudangas (QUIJANO, 2010, p.88,
grifo do autor).

Assegurar o controle desses recursos significa assegurar a hegemonia do poder
eurocéntrico nas rela¢des sociais. A partir da América, acentuou-se, o conceito
de “raca” como um fator de classificagdo social. Dessa forma, as caracteristicas
naturais do individuo como cor da pele, tipo de cabelo, entre outras, tornaram-se
pretextos de classificagdo segregatéria. Assim, “a ‘racializacdo’” das relagoes de
poder entre as novas identidades sociais e geoculturais foi o sustento e a referéncia
legitimadora fundamental do caracter eurocentrado do padrdo de poder, material
e intersubjetivo. Ou seja, da sua colonialidade” (QUIJANO, 2010, p. 119-120, grifo
do autor).

Como efeitos da colonialidade e da racializagdo do poder, toda a populagdo
do mundo foi classificada em identidades raciais e dividida, segundo uma 16-
gica dicotdmica, entre os dominantes superiores e os dominados ou inferiores,
racional-irracional, civilizado-primitivo, moderno-tradicional, estabelecendo rela-
¢Oes assimétricas de poder aos os povos sob seu dominio, tendo a cor da pele e
outras caracteristicas fisicas como a marcas raciais mais significativas, por serem
visiveis. Consequentemente, os territérios colonizados foram classificados pelo
padréo europeu do capitalismo colonial/moderno, de acordo com a posi¢do que
as “racas” e as suas “cores” tinham em cada caso, articulando o poder entre a
Europa, a América, a Africa, a Asia e, posteriormente, a Oceania, facilitando a
naturaliza¢do do controle eurocéntrico dos territérios e dos recursos de produgdo
na “natureza” (QUIJANO, 2010).

As relagdes sociais forjadas com base na ideia de “raga” produziram novas
subjetividades e, posteriormente, a Europa, que antes indicava uma procedéncia
geografica, agora adquirira uma conotagdo racial, ja que os dominantes se cha-
mavam de brancos em contraponto aos negros e indigenas. Além da ideia racial,
que geraria um pressuposto de distingdo biolégica que naturalmente colocava
uns em situagdo de inferioridade perante outros, a nova estrutura de controle do
trabalho foi outro processo que forjou a construcéo identitaria de poder mundial,
sendo a América Latina o primeiro espago-tempo de um projeto denominado de
modernidade (QUIJANO, 2005).

A supressdo dos saberes e imposi¢do do conhecimento dos colonizadores e
saberes exteriores foi tdo significativo que Santos e Meneses (2010) classifica tal
processo como “epistemicidio”. Ou seja, as epistemologias dos povos colonizados
foram exterminadas e isso fez com que o mundo fosse compreendido sob a ética
eurocéntrica, eliminando a capacidade prépria de cada povo de entender o mundo.
Para Freire (1980), esse complexo mecanismo de “desumanizac¢do”, ou seja, de
destituicdo da capacidade humana de tomar consciéncia de si e o mundo pode
ser compreendido como consequéncia de um processo civilizatério de “invasdo
cultural”. Esse processo “deforma o ser da sociedade invadida, a ponto deste se
tornar uma caricatura de si mesmo” ou “seres para o outro” (FREIRE, 1969; 1980).

Mesmo nas sociedades em que as herangas intelectual e estética visual ndo



foram totalmente destruidas, houve a imposi¢ao da perspectiva eurocéntrica nas
relagdes sociais. O pensamento eurocéntrico produziu a divisdo dicotdmica entre
razdo/sujeito x corpo/objeto, oriunda do racionalismo cartesiano e autorizadas
pelo poder eclesiastico prodominante. Baseado nesse principio e aliado a ideologia
racista, permitiu transformar os individuos ndo europeus em seres inumanos, sem
alma, passiveis de violéncias como, por exemplo, a escravizagdo. Quijano (2010),
ao reconhecer todo esse processo histérico e violento de subalternizacgdo de seres
humanos, aponta a necessidade de uma mobilizagdo em favor de uma luta ante o
capitalismo e a colonialidade.

Hoje, a luta contra a exploragdo/dominacdo implica, sem davida,
em primeiro lugar, o engajamento na luta pela destruicao da colo-
nialidade do poder, ndo s6 para terminar com o racismo, mas pela
sua condi¢do de eixo articulador do padrao universal do capitalismo
eurocentrado [...] O lugar central da “corporeidade” neste plano leva
a necessidade de pensar, de repensar, vias especificas para a sua liber-
tagdo, ou seja, para a libertagdo das pessoas, individualmente e em
sociedade, do poder, de todo o poder (QUIJANO, 2010, p. 126, grifo
do autor).

Assim, conforme destaca Miglievich-Ribeiro (2014), ao ressaltar a face oculta
do binémio colonialidade/modernidade, ndo estamos desprezando alguns valo-
res tais como: liberdade, igualdade, democracia ou os direitos humanos, objetos
oriundos da cosmologia moderna. Ao mesmo tempo, ndo buscamos afirmar o pre-
dominio de uma pretensa hegemonia epistémica dos povos do Sul que silencie o
acimulo de conhecimentos produzidos no &mbito dos povos do Norte. Impde-se,
nesse contexto, “a contextualizacdo das categorias naturalizadas como absolutas,
trazendo a necessidade de uma traducédo para os novos cendrios, cujos agentes,
com outros repertérios, irdo ressignificar seus conteiidos”. Ademais, torna-se
imperativo revisitar na “cosmovisdo moderna hegemonica as suas contradicdes,
mascaradas, percebendo nesta as operagdes de exclusdo e desumanizagdo diante
da producdo da diferenca colonial” (MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2014, p.68). Reitera-
se que embora estejamos refletindo sobre as relagdes sociais e politicas entre a
Europa e América na suposta era da modernidade, reconhece-se que sempre exis-
tiram praticas colonialistas, racistas, opressoras e excludentes dentro do préprio
continente europeu. Em contraponto, também, reconhece-se que sempre existiram
movimentos intelectuais e sociais de resisténcia ao poder do capital e a hegemonia.
Ou seja, a histéria nos revela também diversos suis dentro da Europa.

O caminho apontado por Quijano (2010) para combater os efeitos da colonia-
lidade do poder é a socializagio do poder. E devolver aos individuos o controle
sobre as caracteristicas badsicas de sua existéncia social: trabalho, sexo, subjetivi-
dade, autoridade e, sobretudo, sua ontologia. Ao propor combater a colonialidade
do poder, esse autor corrobora com a ideia de Mignolo (2008) sobre a atitude de
desobediéncia espistémica. Ademais, sem o movimento de pensar além das estru-
turas consolidadas, nédo serd possivel o desencadeamento epistémico, a abertura
para outras racionalidades para confrontar os modos de pensar ja construidos,
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pois, sem isso, “permaneceremos no dominio da oposi¢do interna aos conceitos
modernos e eurocentrados, enraizados nas categorias de conceitos gregos e latinos
e nas experiéncias e subjetividades formadas dessas bases, tanto teolégicas quanto
seculares” (MIGNOLO, 2008, p. 288).

O autor destaca que o conceito de descolonialidade ndo denota deslegitimar as
ideias criticas europeias de Lacan, Foucault e Derrida, por exemplo, ou abandonar
os actimulos conquistados pela humanidade. Além disso, reitera que o pensa-
mento descolonial rejeita qualquer possibilidade de novos resumos universais como
substitutos dos existentes (MIGNOLO, 2008). No entanto, de uma forma geral, tal
elaboracdo tedrica pretende

substituir a geo e a politica de Estado de conhecimento de seu fun-
damento na histéria imperial do Ocidente dos tltimos cinco séculos,
pela geo-politica e a politica de Estado de pessoas, linguas, religides,
conceitos politicos e econdmicos, subjetividades, etc., que foram ra-
cializadas (ou seja, sua 6bvia humanidade foi negada) (MIGNOLO,
2008, p. 290, grifo do autor).

Ou seja, o autor sugere que é necessdria uma reorientagdo epistémica, que
“a op¢do descolonial significa, também, a aprender a desaprender” e, portanto,
reaprender. Resgatar os conhecimentos que foram subjugados e reconhecé-los.
Assim,

descolonialidade, significa ao mesmo tempo: a) desvelar a 16gica da
colonialidade e da reproducdo da matriz colonial do poder (que, é
claro, significa uma economia capitalista); e b) desconectar-se dos
efeitos totalitdrios das subjetividades e categorias de pensamento
ocidentais (por exemplo, o bem sucedido e progressivo sujeito e
prisioneiro cego do consumismo) (MIGNOLO, 2008, p. 313, grifo do
autor).

Isso significa pensar além do que foi instituido e perceber que ha outros conhe-
cimentos e repertérios que foram excluidos da histéria. Reconhecer outros modos
de ser, existir, saber e fazer. Romper com as estruturas de exploracdao. Dessas
novas possibilidades epistemolégicas, emergem os argumentos do movimento
decolonial. Para Santos e Meneses (2010), todas as relagdes e experiéncias sociais
produzem conhecimento, pressupondo novas epistemologias. Nesse sentido,

Epistemologia é toda a nogdo ou ideia, refletida ou nao, sobre as
condicdes do que conta como conhecimento valido. E por via do
conhecimento valido que uma dada experiéncia social se torna inten-
cional e inteligivel. Nado h4, pois, conhecimento sem prética e atores
sociais. E como umas e outros, ndo existem se ndo no interior de
relagoes sociais, diferentes tipos de relagdes sociais podem dar origem
a diferentes epistemologias (SANTOS; MENESES, 2010, p. 15).

Dessa forma, percebe-se que o pensamento decolonial pressupde dar voz,
resgatar esses conhecimentos que foram sucumbidos pela colonialidade. Desvelar
conhecimentos outros que nos foram negados. Além disso,



Descolonial significa pensar a partir da exterioridade e em uma po-
sigdo epistémica subalterna vis-a-vis a hegemonia epistémica que
cria, constroi, erege um exterior a fim de assegurar sua interioridade
[...]. Descolonial implica pensar a partir das linguas e das categorias
de pensamento nédo incluidas nos fundamentos dos pensamentos
ocidentais (MIGNOLO, 2008, p. 304-305).

E pensar “fora da caixa”, assumir que existem outros conhecimentos validos,
outras epistemologias, ontologias e resgatar esses saberes. Segundo Ballestrin
(2013, p. 105), a descolonialidade é o “movimento de resisténcia tedrico e pra-
tico, politico e epistemolégico, a 16gica da modernidade/colonialidade”. Mignolo
(2008) destaca ainda que, além do pensamento descolonial, é necessario o fazer
descolonial, visto que a “distingdo moderna entre teoria e prética ndo se aplica
quando vocé entra no campo do pensamento da fronteira e nos projetos desco-
loniais” (p. 291). Nesse sentido, Walsh (2017) considera que é preciso viver o
decolonial e que essa é uma forma de vida. No ambito das praticas educativas, ao
defender o caminho das pedagogias decoloniais, a autora expde a sua preocupaciao
de que para além de saber o qué fazer é necessario buscar como fazer. Em suas
palavras,

Es La preocupacién fundamental no solo del qué hacer, sino —y cru-
cialmente— del cémo hacer, la que me lleva a la idea y la apuesta por
las pedagogias decoloniales. Asi pregunto por el caracter pedagégico
de las luchas sociopoliticas, es decir, por las metodologias moldeadas,
producidas y empleadas en los contextos, procesos, reflexiones y acci-
ones de resistir, in-surgir y re-existir; las pedagogias como practicas
insurgentes que agrietan otras de ser, estar, pensar, saber, sentir, existir
y vivir-com (WALSH, 2017, p. 20).

Assim, aponta-se as pedagogias decoloniais como um dos caminhos possiveis
para agregar na busca pela decolonialidade.

Neste trabalho, estamos aderindo a utilizagdo dos termos “decolonial” e “de-
colonialidade” ao invés de “descolonial”, “descolonizagdo” ou “descolonizar”.
Reiteramos a pertinéncia do termo decolonial conforme apontado por Walsh (2009,
p- 15-16). A autora argumenta em favor da eliminacdo do “s” para marcar uma
distingdo com o significado de descolonizar em seu sentido classico. Catherine
Walsh salientou em varios de seus trabalhos que a intencdo do movimento de-
colonial ndo é desfazer o colonial ou superar o momento colonial em favor do
pos-colonial. A intengdo é provocar um posicionamento continuo de transgressao
e insurgéncia. “Lo decolonial denota, entonces, un camino de lucha continuo
en el cual podemos identificar, visibilizar y alentar “lugares” de exterioridad y
construcciones alternativas” (WALSH 2009, p. 15-16, grifo da autora).
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Os efeitos da colonialidade na Educacao em Ciéncias

A instituicdo escolar acaba por refletir grandes mudangas que ocorrem na
sociedade, sejam elas politicas, culturais, econdmicas ou sociais (KRASILCHIK,
2000). O lugar alcangado pelas ciéncias no ensino formal e informal seria uma
consequéncia da relevancia que elas adquiriram principalmente no dltimo sé-
culo, em funcdo dos avangos e importantes inven¢des proporcionadas pelo seu
crescimento, levando a mudangas nas formas de pensar e nas préticas sociais
(WALDHELM, 2008 apud ROSA, 2005). Assim, a Ciéncia, adquirindo um papel
social de destaque no padrdo de poder hegemonico mundial, apés o final do
século XIX, tem no seu ensino uma longa e ardua luta politica na sua constituicdo
enquanto disciplina escolar (GOODSON, 1997), embora a educacdo cientifica seja
uma das areas mais desenvolvidas das disciplinas escolares. Assim, é importante
salientar a influéncia do colonialismo na estruturacéo cientifica e educacional. A
drea de Educagido em Ciéncias no Brasil se fundamenta desde sua consolidagéo até
sua produgcdo cientifica atual, com o uso majoritario de autores de referéncia euro-
peus e norte-americanos. Além de uma assimilacdo dos conhecimentos cientificos
eurocentrados, a estruturacdo dos dispositivos escolares, e a propria metodologia
de pesquisa e ensino de ciéncias se basearem em modelos e padrdes europeus
(principalmente britanicos, e posteriormente com influéncia norte-americana),
que denunciam as consequéncias da colonialidade do poder e do saber desses
paises na histéria da organizagdo e da estruturagdo da Educagdo no Brasil, e mais
especificamente na Educacdo em Ciéncias.

O campo do ensino em ciéncias como se conhece atualmente é recente. Ou
seja, entendida como ensino e aprendizagem de conhecimentos cientificos e do seu
impacto social na prética escolar, mais especificamente nas ciéncias naturais, na
biologia, quimica, matematica e fisica. A disciplina de Ciéncias surge oficialmente
no ensino secundério no Brasil, nos anos 1930, no texto da Reforma Francisco
Campos (Decreto 19.890 de 18 de abril de 1931), que cria a disciplina escolar
de Ciéncias Fisicas e Naturais. Ela traz a no¢do de que seria pedagogicamente
interessante iniciar os estudantes no estudo das ciéncias por meio de um ensino
integrado (MARANDINO et al., 2009). Esta se baseava numa ideia positivista
de que as Ciéncias de referéncia, como Biologia, Fisica e Quimica, possuiam um
método tinico e poderiam ser agrupadas em uma disciplina. Segundo Marandino
et al. (2009), para algumas autoras como Elizabeth Macedo e Alice Casimiro
Lopes, a ideia de método tinico ndo era a tinica que concorria como principal
argumento para a legitimacdo da disciplina nos curriculos do secundario, mas
também a utilidade social de seus conhecimentos na vida diaria e na formacéo de
valores nos estudantes. Podemos observar durante toda a construcdo histérica
da disciplina escolar de Ciéncias como as finalidades académicas e utilitarias
estiveram entrelacgadas, influenciando o ensino dessa disciplina até os dias atuais
(MARANDINO et al., 2009), mesclando contetdos cldssicos académicos com
contetdos utilitarios para o cotidiano, como prevencdo de doengas e higiene
pessoal.

Krasilchik (2000) faz um apanhado histérico e mostra como o ensino de ciéncias



teve seu crescimento atrelado ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia,
visto que essa favorecia o crescimento econdmico e cultural. Norteados pela
ideia de que formar “uma elite que garantisse a hegemonia norte-americana na
conquista do espaco dependia, em boa parte, de uma escola secundaria em que
os cursos das Ciéncias identificassem e incentivassem jovens talentos a seguir
carreiras cientificas” (KRASILCHIK, 2000, p.85). Assim, os Estados Unidos fizeram
investimentos em recursos humanos e financeiros na educagido durante a guerra
fria, com o propésito de vencer a corrida espacial. Esse fato impactou os projetos
educacionais nessa drea. Segundo a autora, esse movimento teve a adesdo das
sociedades cientificas, universidades e outros setores que, apoiados pelo governo,
desenvolveram e importaram de outros paises diversos projetos educacioanais
relacionados as disciplinas das ciéncias naturais. Esse periodo da histéria do ensino
de ciéncias ainda hoje influencia tendéncias curriculares, tanto no ensino médio
como no fundamental e “foi dando lugar, ao longo dessas tltimas décadas, a outras
modifica¢des em funcdo de fatores politicos, econdmicos e sociais que resultaram,
por sua vez, em transformagdes das politicas educacionais, cumulativas em fungdo
das quais ocorreram mudangas no ensino de Ciéncias” (KRASILCHIK, 2000, p.
86).

Ainda, segundo Krasilchik (2000), esses grandes projetos buscavam a formagao
de uma elite que refletisse além das politicas ptblicas, uma nogdo de escola que
teve ampla influéncia cultural estadunidense, que repercutiu em diversos paises,
como no Brasil, de diferentes formas. Na Inglaterra, aceitaram-se as mudangas do
projeto de reforma do ensino de ciéncias, mas permitindo a influéncia académica
das institui¢des inglesas. A prépria perspectiva no ensino de ciéncias, segundo
Goodson (1997), sofreu uma mudanga nos padroes do ensino que passaram de
uma perspectiva centrada nas ciéncias das coisas comuns, que eram mais lteis e
pertinentes para a educacédo das classes trabalhadoras, para uma légica baseada
numa ciéncia laboratorial pura, mais adequada a formagdo das elites sociais e univer-
sitdrias. Embora esta dltima tenha sido importante, no século XX, ela deixou um
rango de validacdo desse conhecimento apenas por esse viés mais exato, rigoroso
e experimental.

Esse cendrio mundial impactou diretamente as concepcdes formativas no Bra-
sil, suscitando uma necessidade de preparar alunos mais aptos para impulsionar
o progresso da ciéncia e tecnologia no pafs, visto que estava o Brasil se encontrava
numa fase de industrializacdo. Posteriormente, atribuiu-se a escola uma nova
responsabilidade voltada para a formagdo de todos os cidadaos (KRASILCHIK,
2000). De acordo com a autora, a Lei 4.024 de Diretrizes e Bases da Educacao de
1961, aumentou o espago das disciplinas das ciéncias no curriculo, que “passavam
a ter funcdo de desenvolver o espirito critico e a pratica do método cientifico. O
cidadédo seria preparado para pensar légica e criticamente e tomar decisdes com
base em informagdes e dados” (KRASILCHIK, 2000, p.86). Com o periodo da
ditadura militar, a partir de 1964, os sistemas de ensino também tiveram seus
papeis alterados passando a focar na formagdo de trabalhadores e priorizando
a habilitacao profissional, conforme as mudangas estabelecidas pela Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacdo de 1971, negligenciando a formacéo para a cidadania
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(KRASILCHIK, 2000).

Em 1996, foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, que
definiu que a educagédo escolar deveria vincular-se ao mundo do trabalho e a
prética social. Essa lei incorporou o Ensino Médio a educacao basica, criando
uma identidade para esse segmento que passou a ter o objetivo de consolidar
os conhecimentos e preparar os estudantes para o trabalho e para o exercicio
da cidadania. Incluindo nesse aprendizado “a formacdo ética, a autonomia inte-
lectual e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos”(KRASILCHIK, 2000, p. 87).

Essas medidas buscaram ser viabilizadas por politicas centralizadas no Minis-
tério de Educagdo (MEC) e em documentos, tais como os “Pardmetros Curriculares
Nacionais” (PCNs) e as “diretrizes” (KRASILCHIK, 2000).

Nos dltimos anos, temos assistido a ascensdo de uma perspectiva conserva-
dora que foi intensificada em 2016, com o impedimento da presidenta eleita em
2014, Dilma Rousseff. O entdo vice-presidente, Michel Temer, acabou por assumir
um governo com uma agenda neoliberal de associagdo aos interesses do mercado
(FERREIRA; SANTANA, 2018). Nessa atmosfera, outra reforma do Ensino Médio
foi aprovada em caréter de Medida Proviséria a MP no 746, de 27 de setembro de
2016, que, posteriormente, tornou-se a Lei 13.415/2017. Alinhada a essa reforma,
foi aprovada uma Emenda Constitucional 241 de 2016, chamada de “PEC do
Teto de Gastos”, que congela o aumento dos recursos para diversas dreas sociais,
inviabilizando o aumento de financiamento da educacéo publica por vinte anos
(FERREIRA; SANTANA, 2018). Ainda segundo Ferreira e Santana (2018), essa
restri¢do do orgamento ainda representa um grande entrave para o setor, ainda
mais se considerarmos que os recursos disponiveis eram insuficientes na garantia
de um padréo de qualidade previsto na legislacdo e suficiente para enfrentar as
desigualdades educacionais no pais. Dessa forma, as atuais mudancas na educa-
¢ao estdo retalhando a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 96 e reduzindo o Ensino
Meédio, novamente, a formacao para o trabalho apenas, dificultando a formagao
integral do aluno. Isso é feito de forma indireta por meio da retirada da obrigatori-
edade de oferta das disciplinas de biologia, histéria, geografia, sociologia, filosofia,
educacdo fisica, fisica e quimica, tornando apenas obrigatérias as de matematica,
lingua portuguesa e lingua estrangeira inglesa. Além disso, ampliou-se a carga
horaria para Ensino Integral e criou dreas de conhecimento, se assemelhando ao
antigo cientifico, cldssico e normal!, & escolha do aluno. Podemos perceber que
todas essas politicas vém reduzindo e restringindo o ensino de ciéncias (fisica,
quimica e biologia), no Ensino Médio, a uma formagdo para o mercado de trabalho.
Diante desse cendrio que se descortina a nossa frente, é mais do que necessario,
reconhecermos as formas de opressdo ou colonialidade do saber, poder e ser presen-
tes no ensino de ciéncias e pensar caminhos possiveis para reflexao sobre o ensino
de ciéncias a partir da decolonialidade.

L Até 1967, no Brasil, o Ensino Médio era dividido em trés cursos e compreendia o curso
cientifico, o normal e o cldssico.
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Decolonialidade e o campo da Educacao em Ciéncias

Ap6s relembrar os fatos relacionados a histéria da educagdo em ciéncias no
Brasil e como este campo se constituiu, percebe-se uma relacdo direta com a
ciéncia moderna e com a modernidade — colonialidade, que persiste no ensino e
nas relagdes que esta estabelece, seja com o curriculo, seja no cotidiano escolar.

A educacdo em ciéncias possui na sua raiz a reprodugdo das formas de colo-
nialidade do saber, ser e poder dentro de uma sociedade em constantes tensdes,
onde o ensino de ciéncias possui varias finalidades, como por exemplo, ser um
instrumento de legitimacdo de relagdes de inferioriza¢do de determinados grupos
sociais ou étnicos.

Segundo Ballestrin (2010), “a diferenca colonial epistémica é ctiimplice do
universalismo, sexismo e racismo” (p.104). Nesse sentido, a cosmovisdo moderna
teve uma contribuicdo essencial para legitimar essa diferenca colonial, na medida
em que aceitou se considerar como conhecimento tinico, verdadeiro e universal
(MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2014). Dessa cosmovisado é que parte a ciéncia moderna.
Para Lander (2005), “a expressdo mais potente da eficadcia do pensamento cientifico
moderno — especialmente em suas expressdes tecnocréaticas e neoliberais hoje
hegemonicas— é o que pode ser literalmente descrito como a naturalizagio das
relagdes sociais” (p.21, grifo do autor), que é a nogdo das caracteristicas da sociedade,
dita como moderna, serem a manifestagdo das tendéncias espontaneas e naturais
do desenvolvimento histérico da sociedade.

A politica de conhecimento eurocéntrica delineou a ciéncia que conhecemos
através das institui¢des de ensino. Essa politica, por exemplo, é projetada no
campo das ciéncias bioldgicas e do ensino de ciéncias por meio do “silenciamento
sobre “racismocientifico” nos séculos XVIII e XIX; da compreensdo equivocada da
teoria da evolugdo darwinista e da hereditariedade mendeliana na formacéo de
ideias sobre raca, miscigenacdo, etnia, género e sexo, normalidade e defeito, apti-
déo e inaptiddo social, eugenia, etc.;” (NASCIMENTO, 2017, p.7, grifo da autora).
Dessa forma, a ciéncia e o ensino de ciéncias reforcaram uma verdade tnica de
conhecimento pautada numa relagdo de poder e dominagédo que justificou nédo ape-
nas atrocidades histéricas, mas as fundamentaram biologicamente. Nesse sentido
a colonialidade do saber e do poder foram utilizadas pela ciéncia e pelo ensino de
ciéncias como uma forma de invalidar outras formas de conhecimento, subjulgar
e hierarquizar as etnias subalternas de acordo com fundamentos fenotipicos.

Para Lander (2005), a superagao do modelo excludente e desigual de mundo
moderno parte da busca por alternativas que promovam a desconstrugdo do
carater universal e natural da sociedade capitalista. Este autor, reiteradamente
coloca que a partir das ciéncias sociais, é possivel questionar das pretensdes
de objetividade e neutralidade dos principais instrumentos de naturalizagdo e
legitimacdo dessa ordem social. Em diversas partes do mundo, as tentativas
para desconstrucdo desse sistema injusto e excludente vem sendo realizadas,
no entanto, pouco tem se refletido no ensino de ciéncias. Por isso, o repensar a
educacdo em ciéncias implica em reconhecer suas formas de colonialidade do saber
(conhecimento cientifico como neutro e universal) e do poder (como eurocentrado e
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tnico) e sua responsabilidade na formagao/deformagdo do contexto social escolar
no qual ela estd inserida.

Concordamos com Cassab e Tavares (2009) de que “é preciso desconstruir
este mito de modernidade, revelar sua face sangrenta, violenta, irracional, se
desejamos afirmar a alteridade dos “outros”, que somos nés: o mundo periférico
colonial, o indio vitimizado, o negro escravizado, a mulher oprimida, as criancas
exploradas, as professoras, os professores, as alunas e alunos da escola ptblica, etc.
E preciso desconstruir este mito se desejamos re-pensar a escola e o ensino de cién-
cias”(CASSAB; TAVARES, 2009, p.120, grifo das autoras). Para Miglievich-Ribeiro
(2014), “se dissermos que a prética socioldgica nada tem a ver com a histéria da
colonialidade seremos facilmente desmentidos” (p.69), e ainda acrescento que se
nédo falarmos que a ciéncia e o ensino de ciéncias nada tem a ver com o mecanismo
da colonialidade, estaremos fadados a hipocrisia da prépria histéria da ciéncia.

A pouca aproximacado entre o campo do ensino de ciéncias e o campo do
movimento decolonial, e ainda a necessidade de decolonizar a Educacdo em
Ciéncias, ficam evidenciadas através da analise dos resumos dos anais do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC) e nas reunides nacionais
da Associagdo Nacional de Pés-graduagdo e Pesquisa em Educagao (ANPED). Os
anais do ENPEC foram analisados desde sua primeira edicdo (I) até a taltima (XI)
por ser um encontro de d&mbito nacional e importante para os pesquisadores de
Educacio e Ensino de Ciéncias onde possivelmente encontrariamos trabalhos que
fizessem a relacdo entre essas teméticas.

No entanto, devido ao baixo quantitativo encontrado no ENPEC e por este
ter aparecido apenas a partir de 2011, buscamos analisar a presenga da relacdo
dessas temaéticas também nas reunides nacionais da Associa¢do Nacional de Pds-
graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) a partir desse mesmo ano, o que nos
fornece uma margem de quase 10 anos, incluindo os tltimos 5 encontros. A andlise
dos trabalhos do ENPEC foi feita mediante uma busca pelos seguintes descritores:
(des)decolonial, (des)decolonizagdo, (des)decolonialidade, pés-colonial, colonial,
colonialidade, pedagogias emergentes, educagdo popular, epistemologias do sul
e saberes populares, presentes no titulo e/ou palavras-chaves dos trabalhos. A
andlise dos trabalhos da ANPED, por se tratar de um evento de educacéo geral (e
ndo especifica de ensino de Ciéncias), foi feita a busca pelos descritores anteriores
somados aos descritores de “educagido em ciéncias” e “ensino de ciéncias”, também
no titulo e/ou palavras-chave dos trabalhos.

No levantamento feito sobre os trabalhos do ENPEC, foram encontrados 18
resumos envolvendo os descritores utilizados, sendo que destes apenas quatro
envolviam o campo da decolonialidade. Além disso, como os resultados com esses
descritores sé foram surgir a partir de 2011, temos um quantitativo baixo, porém
proporcionalmente significante, se levarmos em conta o tempo que essa discussao
possui na academia e no campo das Ciéncias Sociais, que é de um pouco mais do
que dez anos.

Ainda, dos quatro trabalhos envolvendo a temética da decolonialidade, dois
deles sdo de uma mesma autora e todos de natureza tedrica. No entanto, nos
sinalizam para uma necessidade de se pensar formas outras de trazer para a pra-
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tica o debate sobre a decolonialidade. Isso se procuramos construir um ensino de
Ciéncias mais comprometido e engajado politicamente com a prépria nogao de
colonialidade (principalmente do poder e do saber) presente em sua histéria de
formagdo. Ademais, apostamos num ensino de ciéncias que denuncie a explora-
¢do/opressdo econdmica e busque uma reparacdo pelos anos de dependéncia de
sua forma de produzir conhecimento eurocentrada e de sua legitimidade social
nas relagdes de poder e saber.

A temaética de educagdo popular, embora tenha sido a maioria dos resultados
encontrados no ENPEC (os 14 trabalhos restantes), apresentou um quantitativo
pouco expressivo se comparado ao tempo que a pedagogia freiriana estd con-
solidada na literatura, em que as ideias de Paulo Freire se fazem presentes ha
pelo menos cinquenta anos na academia (tempo que a publica¢do do livro da
Pedagogia do Oprimido completou em 2018). Um contraponto a esse resultado foi
o encontrado na anélise dos trabalhos dos tltimos cinco anos da ANPED, onde
a Educacdo Popular possui um papel de destaque e possui uma categoria exclu-
siva de trabalhos envolvendo essa temética. Isso mostra a magnitude do legado
freiriano e seu impacto na educagdo de uma maneira geral, mas ainda reiteramos
pouca influéncia na a 4rea de educagdo em ciéncias de forma direta.

No levantamento feito sobre os trabalhos da ANPED, foram encontrados onze
resumos envolvendo os descritores do campo decolonial com a educagdo, um
nimero bem superior ao encontrado no ENPEC, porém, desses resumos, nenhum
envolvia o ensino de ciéncias com a decolonialidade. Isso evidencia o quanto o
ensino de ciéncias ainda é conservador com relagdo a inser¢do de novos campos
na pesquisa, priorizando campos como o curriculo, formagdo de professores,
producdo de materiais didaticos, entre outros. Além disso, é pragmatico no
sentido de que o campo da decolonialidade ndo possui diretrizes metodolégicas
bem delimitadas que possam ser aplicadas em sala de aula, o que talvez possa
explicar o baixo quantitativo de trabalhos no ENPEC e a auséncia de trabalhos
na ANPED que relacionem o ensino de ciéncias com o campo decolonial. Muitos
resultados sobre decolonialidade encontrados no ANPED estavam relacionados
ao Ensino de Histéria e outros se encontravam na categoria de educacédo popular.
Durante o levantamento, percebeu-se que alguns trabalhos na drea de Educacéo
possam ser em esséncia pesquisas fundamentadas em pressupostos decoloniais,
porém ndo se apropriaram teoricamente desse campo e suas discussdes, sendo
essas mais voltadas para o campo da cultura, e por isso ndo foram detectadas
neste levantamento.

Como ja visto, o movimento decolonial ainda estd se consolidando teoria-
camente, o que também pode explicar o baixo quantitativo de trabalhos que
envolvam a temdtica. Por exemplo, ao examinar dois trabalhos que tinham apenas
a palavra “epistemologias” e ndo “epistemologias do sul”, a partir dos resumos,
percebemos que ambos abarcavam a temética decolonial, um envolvendo a valori-
zagdo das religides brasileiras de matrizes africanas, e outro sobre a resisténcia de
moradores de um quilombo. Inclusive um trabalho cita como referencial teérico o
pensador do movimento decolonial, Ramén Grosfoguel, e por isso ambos foram
incluidos nos 11 resumos envolvendo a tematica de decolonialidade.
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Outro dado levantado na busca dos trabalhos da ANPED foi que o préprio
campo da educagdo/ensino de ciéncias teve uma participacdo quase que inex-
pressiva nos encontros nacionais da ANPED, com um quantitativo de apenas 16
trabalhos em oito anos (nos cinco dltimos encontros), inclusive nem aparecendo
no ano de 2011.

A prépria histéria do ensino de ciéncias nos mostra que o seu crescimento
esteve atrelado ao desenvolvimento econdmico, cultural e social da ciéncia e da
tecnologia (KRASILCHIK, 2000). Essa maior valora¢do do conhecimento cientifico
em relagdo ao das ciéncias humanas de fato existe e ainda se encontra evidenciada
na formacéo de professores, nos modelos das licenciaturas das dreas de ciéncias
naturais que ainda se estruturam inspirados em modelos préximos dos bacharela-
dos. Segundo Schnetzler (2000), a maior énfase nas disciplinas das ciéncias tidas
como “duras” e a falta de didlogo entre essas e as de educacdo restringe a interagao
apenas em disciplinas voltadas para o ensino, e ainda a forma como a inclusao
dessas disciplinas pedagégicas tem sido feita ndo tem conferido a necessdria pre-
paracdo docente. Além disso, a preocupacdo principal de cumprir o curriculo, que
possui grande volume de contetido para o tempo disponivel, possibilita pouco ou
nenhum espago para duvidas, curiosidades trazidas pelos alunos, assim como,
abordagens de problemas cotidianos que eles vivenciam diariamente. Nesse caso,
observa-se maior valorizacdo do conhecimento cientifico escolar do que do pré-
prio individuo ou da sua comunidade, além de uma evidente fragmentacdo desse
conhecimento em temas exégenos ao contexto escolar. Isso denota nitidamente
aspectos da colonialidade do ser, do saber e do poder presentes na ciéncia escolar
expressos na sua forma de ensino e de producédo de um conhecimento reconhecido
como essencial.

Buscamos com esses dados demonstrar uma aproximagéo crescente entre os
debates do movimento decolonial e as pedagogias emergentes com o campo da
pesquisa em Ensino de Ciéncias, sinalizando indicios das relagdes de colonialidade,
do ser, saber e poder, presentes nesse campo. Além disso, argumentamos em
favor de uma pauta que possa valorizar outras epistemologias na construcao
um pensamento latino-americano, ndo subordinado as matrizes de pensamento
eurocéntricas. Incitamos o debate entre o campo do ensino de ciéncias e os estudos
da decolonialidade, buscando caminhos e alternativas vidveis que permitam criar
frestas ou rachaduras na hegemonia de poder e saber que esses conhecimentos
cientificos adquiriram na sociedade. Ndo buscamos desqualificar o ensino das
ciéncias e toda sua contribui¢do mundial, mas denunciar os efeitos perversos do
colonialismo na manutengédo das préticas de violéncia simbdlica.

Consideracoes Finais

De uma forma geral, pesquisadores e pesquisadoras “situados tanto nos cen-
tros quanto nas periferias da producado geopolitica do conhecimento, questionam
0 “universalismo etnocéntrico, o eurocentrismo tedrico, o nacionalismo metodo-
l6gico, o positivismo epistemoldgico e o neoliberalismo cientifico” presentes no
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convencional das ciéncias sociais” (BALLESTRIN, 2013, p.109, grifo da autora).
Compreender como se deu o processo de colonialidade e buscar alternativas para
sua desconstrugao é o primeiro passo de um longo caminho. Entdo é imperativo a
nods que estamos na periferia da produgdo do conhecimento questionar e pensar
alternativas para a decolonizagdo da educacdo e do ensino em ciéncias. Além
disso, os dados nos sinalizam para o quanto precisamos trazer as contribuic¢des
que a discussdo dessas temadticas oferece para a pratica no ensino de ciéncias, ja
que este possui suas raizes fincadas na modernidade, precisa ser questionado
sobre suas pretensdes de objetividade e neutralidade. Apesar desse processo ter
se iniciado nos ultimos anos em todas as partes do mundo nas ciéncias sociais,
ainda se encontra incipiente no ensino de ciéncias. Conforme destaca, Lander
(2005) a busca por epistemologias ndo eurocéntricas na América Latina j4 é uma
tradicdo, sobretudo, com as valiosas contribui¢ées do movimento conhecido como
giro decolonial e com outros movimentos populares e culturais, (LANDER, 2005).
Talvez af seja um comego para a busca de alternativas praticas para a fomentar
uma educagdo em ciéncias a partir da decolonialidade. Assim, buscar caminhos
para a decolonialidade na educagdo em ciéncias faz-se necessdrio e espera-se que
os reflexos dessa busca reverbere dentro da escola tanto na aprendizagem das
ciéncias como nos Ambitos sociais e culturais. Que esse caminho nos leve a uma
prética libertadora a fim de promover justiga social, por meio do reconhecimento e
resgate dos diversos saberes sucumbidos pelas relagdes de dominagédo, o combate
ao racismo e a busca de nossas identidades culturais e politicas, por um mundo
mais justo, ambientalmente digno e igualitdrio.
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CAPITULO 2. OS DESAFIOS DO SUL: TRADUCOES INTERCULTURAIS E INTERPOLITICAS ENTRE
20 SABERES MULTI-LOCAIS PARA AMPLIFICAR A DESCOLONIZACAO DA EDUCACAO

Introducao: o colonialismo e o seu impacto no campo da edu-
cacao

UALQUER leitura, independentemente da sua origem, ao privilegiar uma
andlise monocultural da diversidade do mundo, reproduz uma légica ex-
clusivista. O projeto racional eurocéntrico vai criar a alteridade como um

espacS/tempo anterior, onde circulavam saberes considerados ‘inferiores’, com
alcance local (MENESES, 2018). Este foi o contraponto que legitimou a imposicao
violenta da estruturagdo hierdrquica que estd na base da relagdo de poder-saber
do moderno pensamento cientifico (ALATAS, 1974). Como Boaventura de Sousa
Santos destaca (2007, p. 45-47), esta relacdo opera através da permanente imposi-
¢do de um pensamento abissal que divide o mundo em duas partes: de um lado, o
mundo moderno eurocéntrico e, do ‘outro’ lado da linha, os espagos, coloniais, da
tradicdo, dos primitivos, imposibilitando qualquer co-presenca. Neste contexto,
o Sul global refere-se metaforicamente aos seres e saberes que foram silenciados,
localizados ou destruidos fruto da relacdo violenta, do capitalismo, colonialismo e
patriarcado sobre ‘a alteridade’” (SANTOS, 2014, 2018a)1.

No campo da educagdo - dominio da cultura -, a colonizagdo tem atuado
através de processos de violenta intervencéo politica e epistemoldgica, os quais
resultaram na suspensdo do crescimento orgéanico das instituigdes e das histdrias
dos colonizados. Como estrutura conceptual geradora de politicas de violéncia o
colonialismo tem, necessariamente, vérias leituras, dependendo das rela¢ées de
poder que justificam esta intervengdo. Se nos paises colonizadores a agdo colonial
se legitimou e continua a legitimar-se sob a forma de ‘contributo civilizador’, para
os colonizados, falando a partir da sua experiéncia, o colonialismo encerra em si
uma violenta for¢a opressora, como identificado por Aimé Césaire:

Entre colonizador e colonizado, s6 ha lugar para o trabalho forcado,
a intimidagéo, a pressao, a policia, o imposto, o roubo, a violagdo, as
culturas obrigatdrias, o desprezo, a desconfianga, a arrogancia, a sufi-
ciéncia, a grosseria, as elites descerebradas, as massas aviltadas. [...]
Eu, falo de sociedades esvaziadas de si préprias, de culturas espezi-
nhadas, de institui¢des minadas, de terras confiscadas, de religides
assassinadas, de magnificéncias artisticas aniquiladas, de extraordi-
narias possibilidades suprimidas (CESAIRE, 1955, p- 12).

Consequentemente a colonizacdo tem-se traduzido em incontaveis atos de
genocidio e epistemicidio (SANTOS, 1998: 103), linguicidio (THIONG’O, 1993) e
injustica epistémica (FRICKER, 2007; BHARGAVA, 2013), cujos efeitos se conti-
nuam a sentir no quotidiano de muitas realidades educativas. A conquista, esse

10 Sul ¢, ele préprio, como localizagio geopolitica, um produto da relagao colonial-
capitalista e, por isso, a aprendizagem com o Sul exige igualmente a desfamiliarizagdo em
relagéo ao Sul imperial, o Sul que reproduz a relagio colonial-capitalista. E por isso que o
Sul global é, simultaneamente, uma proposta utépica ontoldgica, politica e epistemoldgica
(SANTOS, 2006: 33).
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objeto final da aventura colonial, como destacou Cheikh Hamidou Kane (1963,
p- 49), refere-se ndo apenas a bens e de terras; pelo contrario, o seu objetivo
final é a conquista das culturas e mentes dos colonizados, preenchendo as suas
referéncias com propostas eurocéntricas. De forma premeditada, a colonizacado
moderna, como instrumento de poder, tem procurado de forma insidiosa apagar
ou reafirmar a periferizacdo dos seres e saberes que ndo se conformam com as
suas referéncias, apagando as referéncias a outros passados anteriores a chegada
europeia. Um dos pilares deste processo, sobretudo no que se tem vindo a teorizar
como colénias de povoamento (MENESES, 2018), é a tentativa de ou destruir ou se-
cundarizar as epistemologias dos colonizados e subalternos?, através da imposigao
violenta de conceitos e categorias exégenas que garantiram e continuam a garantir
a representacdo e dire¢do geopolitica eurocéntrica dos ‘novos’ territérios e sujeitos
(MUDIMBE, 1988; CHAKRABARTY, 2000). Ao tentar interromper as prioridades
educativas das sociedades submetidas, o colonialismo produziu (re)constru¢des
de identidades e histérias, impondo, a partir das suas referéncias, uma narrativa e
uma imagem sua sobre os colonizados (MENESES, 2012).

Nos atuais contextos, apesar de a maioria das colénias ter atingido a inde-
pendéncia politica, a permanéncia da relagdo colonial continua presente ao nivel
politico e epistemolégico — os saberes dos ‘outros” continuam a ser conceptu-
alizados como inferiores ou locais, reproduzindo a dominagdo epistemolégica
colonizador-colonizado. Em muitos dos paises que sairam da relacdo colonial
o moderno projeto eurocéntrico continua a perpetuar-se através da educacéo,
onde escola tem habitualmente o papel de padronizar e de homogeneizar o saber
considerado valido. O eurocentrismo, como projeto civilizador, apoia-se num um
imenso corpo de conhecimento hegemoénico: as epistemologias do Norte. Insis-
tindo no mito da ‘Europa’ como centro do saber (MBEMBE, 2014, p. 128), este
projeto moderno insiste em impor-se — ao nivel das categorias fundamentais —
como espelho da sociedade do conhecimento, gerando desta forma um desconhe-
cimento abissal arrogante sobre o lado colonizado. E assim que se perpetua o nao
reconhecimento dos seres e dos saberes que (re)existem nos territérios, submetidos
a opressoes sistémicas, o Sul global (SANTOS, 2018a).

Uma abordagem global ao processo educativo colonial revela a natureza
paradoxal do processo de colonizagdo, associada a vérias tentativas de assimilagdo
e de homogeneizagdo cultural (BAGCHI et al., 2014). Porém, como Paulo Freire
sublinhou (1987), a tomada de consciéncia sobre a natureza da sua situagdo pelos
oprimidos, assim como a identificagdo do opressor, sdo elementos chave para um
envolvimento numa luta libertadora, a partir das suas forgas, experiéncias vividas
e saberes.

Entre os povos de antigas colénias de povoamento, a permanéncia das relagdes
coloniais é obvia. Um dos exemplos é o da ‘obrigagdo’ do uso de linguas coloniais
na educagdo (com as linguas indigenas a serem relegadas para uso local - SPACK,
2002; BAMGBOSE, 2011 -, substituidas pelas linguas dos colonizadores); outros

20 uso de epistemologias no contexto do Sul global procura, na senda de Santos ocupar as
concegdes hegemonicas de epistemologia (Santos, 2018a).
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exemplos advém da expropriacdo de fragmentos de saberes dos mundos indigenas,
0s quais sdo extraidos e apropriados pelas epistemologias do Norte para construir a
riqueza dos colonizadores (TUCK e YANG, 2012, p. 4). A ocupagdo dos territérios,
a transformacdo dos seus povos em estrangeiros na sua propria terra é um dos
exemplos que ilustra a intima relagdo entre o capitalismo e o colonialismo racial,
uma rela¢do repleta de violéncia: “Eles [colonos] chegaram, Eles viram, Eles
nomearam e Eles impuseram-se” (SMITH, 1999, p.80).

Na senda da analise de Franz Fanon sobre a violéncia colonial (1961, p. 9-12),
neste texto o colonialismo é usado num sentido amplo para fazer referéncia aos
modos modernos de dominagdo baseados na privagdo epistemoldgica e ontolégica,
ou seja, a recusa em reconhecer a humanidade plena do outro. A participagéo
nos processos emancipadores do Sul tem-se revelado instrumental na denuncia
das situagdes de ‘subalternidade’ e silenciamento epistémico e ontolégico, e na
legitimagdo de saberes forjados nestas lutas por uma justica global, social, econé-
mica e epistemicamente mais igualitdria, onde a agdo cultural, para a liberdade,
é uma acdo coletiva. A acgdo libertadora, fruto da tomada de consciéncia das
comunidades, dos grupos oprimidos (FREIRE, 1987, p. 56), traduz o caracter
eminentemente pedagodgico de qualquer transformacéo revoluciondria, em que
o método é a prépria consciéncia enquanto caminho para algo apreendido com
intencionalidade. Aqui, educador e educandos estdo mutuamente envolvidos
na mesma tarefa enquanto sujeitos, desmistificam a realidade e criticando-a para
conhecé-la melhor, recriando o conhecimento, descobrindo-se como (re)fazedores
permanentes de saberes que desafiam as injustigas cognitivas. Esta opgdo pe-
dagoégica assenta no reconhecimento de presenca de vérias formas de ensinar e
aprender. Este reconhecimento espelha o facto de a educagdo operar em muiltiplos
contextos, mesmo onde ndo hé escola oficial, através de redes e estruturas sociais
que garantem a manutencdo e transmissdo de saberes entre geracdes. Como Carlos
Brandao destaca, “ndo hd uma forma tinica de educagéo; a escola ndo é o tnico
lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar nédo é a sua
Unica prética e o professor profissional ndo é o seu tnico praticante” (2007, p.
9). Sendo assim, que saberes deverdo estar presentes num processo educativo
emancipador, quando a vida de indmeros povos e comunidades do Sul global est4
em risco?

Este capitulo inicia-se com a apresentacdo do quadro tedrico sobre a persis-
téncia das relagdes coloniais nos nossos tempos. Todavia, o enfoque centrar-se-4
numa andlise critica do presente em torno a dois eixos: por um lado, a persistén-
cia do legado colonial na educagdo contemporanea, um legado que produz uma
“mente acritica e imitativa, dominada por uma fonte externa, cujo pensamento
torna impossivel qualquer perspetiva independente” (ALATAS, 1974, p. 692); por
outro lado, procura, a partir de alguns exemplos situados, valorizar a diversidade
e a especificidade de outras sustentabilidade através das lentes da educagéo re-
lacionadas ao meio ambiente, a (re)producdo de saberes, as linguas e as préticas
culturais. Essas interconexdes sdo fundamentais para nossa compreensdo das
ecologias de saberes, e para o desenvolvimento de tradugdes interculturais a partir
de uma praxis de descolonizagdo.
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Como se procura argumentar, apesar do impacto do legado da escolaridade
de inspiragdo colonial, os povos e comunidades que compdem o Sul global conti-
nuam a proteger e desenvolver estruturas comunitarias, praticas culturais assentes
nos saberes desenvolvidos no territério, linguas e formas de conhecer e de ser.
Estes saberes situados, sdo uteis e legitimos quando avaliados em fungédo das
suas capacidades para a realizagdo de determinadas tarefas em contextos sociais
situados (SANTOS, MENESES e SANTOS, 2005).

Descolonizar esta realidade é um desejo partilhado por povos que lutam pelo
direito ao territério como parte de uma exigéncia ampla de reconhecimento de
direitos histéricos, incluindo o direito a uma educagao assente nas suas referéncias.
Da Africa do Sul a Finlandia, da Coldmbia a Australia, passando pelo Sahara ou
Palestina, sdo vdérias as conexdes e solidariedades conjugadas; a andlise critica
das tensdes e praxis sobre as quais a questdo do direito a autodeterminagao é
informada, representa um importante momento de consolidacido da luta, simbolo
de um projeto global de pensar o mundo em didlogo, tendencialmente horizontal,
a partir de saberes situados (TABAR e DESAI, 2017).

As Epistemologias do Sul e as politicas de poder, de saber, de
nomear e de ser

O presente em que vivemos é cruzado por multiplas crises, as quais os discur-
sos sobre o desenvolvimento, a globalizacdo e a sustentabilidade ndo conseguem
dar resposta. Esta realidade é desafiada por vérias perguntas feitas desde o Sul
global, esse Sul ontolégico, politico e epistemolégico que procura afirmar alternati-
vas crediveis a injustiga cognitiva que experimentamos no quotidiano (MENESES,
2009). Fruto desta injustica, nos tltimos séculos, a epistemologia dominante eli-
minou da reflexdo epistemoldgica o contexto cultural e politico da produgéo e
reproducdo do conhecimento. Que fazer perante o incremento das diferencas
econdémicas entre paises, processo que vai de par com a crise ambiental e uma
crescente diminuigdo de direitos politicos, econémicos e sociais, como alerta o
relatério da OXFAM (2019)? Podem outros projetos educativos, a solidariedade e
o didlogo intercultural indicar pistas sobre saberes que, ancorados nas realidades
de comunidades e grupos, contribuam para que a educagédo garanta um futuro
sustentavel?

Seja em contextos latino-americanos, na Africa austral, ou entre as comunida-
des indigenas australianas e neozelandesas, os curriculos escolares tém procurado
incorporar valores indigenas, comunitérios locais, no saber educativo ‘oficial’,
gerando propostas curriculares refletindo, em maior ou menor proporgéo, elemen-
tos das vérias culturas presentes. Esses exemplos demonstram a importancia do
resgate das epistemologias e pedagogias situadas. No seu conjunto, os multiplos
saberes desenvolvidos pelos grupos e comunidades no Sul global tém vindo, de
forma crescente, a criticar o paradigma racional que predomina no Norte global, o
qual reconhece apenas uma forma de conhecimento rigoroso, a ciéncia (SANTOS,
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MENESES; NUNES, 2005; SANTOS, 2018a). Estes saberes, as epistemologias do
Norte, mais do que um modelo econémico e politico, espelham um paradigma
civilizacional, de matriz eurocéntrica, servido por um imenso corpo de conhe-
cimento hegemoénico baseado na negacdo dos seres e saberes experimentados
pelo Sul global. As Epistemologias do Sul, como proposta conceptual, procuram
ultrapassar o peso das representagdes sobre este Sul tdo diverso, abrindo espago
para didlogos tendencialmente horizontais, envolvendo distintas experiéncias e
saberes. Nas palavras de Boaventura de Sousa Santos,

As epistemologias do Sul referem-se a produgao e validagdo de conhe-
cimentos ancorados nas experiéncias de resisténcia [e luta] dos grupos
sociais que tém experimentado injusticas, opressdes e destruigdes sis-
temdticas praticadas pelo capitalismo, colonialismo e patriarcado. O
vasto e diversificado campo de tais experiéncias é designado por ‘Sul
anti-imperial’. E um Sul epistemolégico e nao geografico, composto
por muitos suis epistemolégicos que tém em comum o fato de que
todos eles serem conhecidos nas lutas contra o capitalismo, o coloni-
alismo e o patriarcado. Estes suis sdo produzidos onde ocorrem as
lutas, tanto no Norte geografico como no Sul geografico. O objetivo
das epistemologias do Sul é permitir que os grupos sociais oprimidos
representem o mundo por si mesmo nos seus termos, pois somente as-
sim serdo capazes de muda-lo de acordo com suas préprias aspira¢des
(SANTOS, 2018b, p. 306-307).

As epistemologias do Sul, enquanto agdes multi-locais, procuram identificar
e validar os conhecimentos produzidos nas lutas contra o capitalismo, o coloni-
alismo e o patriarcado pelos grupos e classes sociais que mais sofreram com as
injustigas causadas por essa dominacdo. Nas lutas contra a opressdo e a domi-
nagdo, diferentes culturas emergem como importantes vetores de resisténcia e
produgéo de conhecimento. Neste sentido, a ciéncia moderna é, também, parte das
epistemologias do Sul, na medida em que consegue dialogar, de forma tendencial-
mente horizontal, com outros conhecimentos, socialmente legitimos, promovendo
uma ecologia de saberes. Mas, tal como os outros saberes, ndo detém o estatuto
de tnico saber véalido. Tsianina Lomawaima (2015), por exemplo, sublinha a
importancia das narrativas experienciais, contextuais, que constituem espagos de
reflexdo epistémica e pedagodgica e empirica através das quais as relagdes com e
entre as pessoas e a natureza devem ser compreendidas. Como esta autora destaca,
estes saberes sdo fundamentais para a autoeducagio indigena ou educagéo local,
realidade que op6e ao lugar de privilégio do complexo de ensino presentes na
maioria das sociedades pés-industriais (LOMAWAIMA, 2015, p. 365).

Em muitos dos paises que se tornam independentes ap6s um forte dominio
colonial, um dos principais dilemas enfrentado pelos seus governos tem a ver com
a construgdo das politicas nacionais educativas, base de um projeto politico que
permitisse a construcao e refor¢o do Estado-nacgdo. A nagdo imaginada é definida
a partir de um ‘nés’ vago, mas necessariamente coletivo, como é o caso de Mogam-
bique. A anélise do papel das linguas ex-coloniais em grande parte do continente
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africano revela que estas linguas continuam a manter uma grande preponderancia
na construgdo e funcionamento dos paises, projeto, que dé continuidade a visdo
homogénea herdada da época colonial. Mas as linguas de origem europeia ndo
permaneceram imutaveis. Nas palavras de Gregoério Firmino, estas linguas adqui-
riram novos significados simbdlicos e aspetos estruturais, elevando-se ao estatuto
de variantes linguisticas com valor préprio, “e ndo apenas como meras distor¢des
folcléricas das linguas europeias” (2008, p. 117). Porque a lingua portuguesa
se mantém uma lingua segunda para a maioria dos mogambicanos, o pais foi
obrigado a repensar o papel das linguas indigenas/nacionais, pois uma parcela
importante da sociedade - que inclui liderancas locais, educadores, politicos, etc. —
questionou desde cedo os direitos linguisticos das linguas e culturas que haviam
sobrevivido a violéncia colonial. Membros destas comunidades sociolinguisticas
mobilizaram-se para influenciar as politicas linguisticas no pais, embora os resul-
tados dessa atuacdo ainda sejam estejam longe de terem um impacto profundo na
transformacao epistemolégica e educativa. Mas como pondera James Tollefson,

a luta para adotar linguas minoritarias por instituicdes dominantes,
como a educagdo [...] bem como a luta pelos direitos das linguas, sdo
esforgos para legitimar o préprio grupo minoritario e alterar a sua
relagdo com o Estado. Assim, embora o planeamento da lingua reflita
relagdes de poder, ele também pode ser usado para transformar essas
relagdes (1991, p. 202).

As linguas e culturas coexistem e metamorfoseiam-se em contacto e sob in-
fluéncias de outras linguas e culturas africanas. Estas linguas, tais como os saberes
do Sul global, ancorados na experiéncia de vida e luta dos povos e comunidades,
nao sao estéticas; pelo contrério, a sua diversidade e especificidade, nas zonas de
contacto, suscita a necessidade de tradugdes entre sabres e praticas, para realizar
uma tarefa fundamental: sobreviver e (re)existir.

Este desafio estd no cerne da proposta da ecologia de saberes proposta por
Boaventura de Sousa Santos (2007, 2014), que sustenta que qualquer tipo de
conhecimento é incompleto, e que a criagdo da consciéncia desta incompletude
reciproca (em lugar de completitude) ocorre através de uma escuta profunda de
outros saberes. Em suma, o reconhecer de multiplas ontologias, epistemologias e
projetos pedagoégicos, constitui a condigdo prévia para alcangar justica cognitiva
através pela educacdo enquanto projeto emancipador.

Um desses exemplos é o reclamar das linguas e dos saberes indigenas, do Sul
global. Ao longo das ultimas décadas, seja em Aotearoa® - Nova Zelandia, ou em
Mogambique, as comunidades e as institui¢des centrais de educagdo tém estado
envolvidas em projetos de ensino bilingue. Em ambos os casos estes projetos
operam nos primeiros niveis do sistema oficial de ensino, onde as linguas e
culturas locais vdo abrindo caminho aos estudantes para um didlogo entre saberes,

3 Aotearoa (terra da longa nuvem branca) é o nome indigena maori por que é conhecida a
Nova Zelandia.
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linguas e histérias locais?.

No primeiro caso, os desenvolvimentos na educagdo bilingue tém que ser
entendidos dentro de uma reavaliagdo mais ampla da politica de linguagem, ela
mesma o resultado do ressurgimento do Tratado de Waitangi na vida publica®
e na formulacdo de novas politicas educativas na década de 1980. Um marco
importante foi a implementacdo da Lei da Lingua Maori (1987), que reconheceu o
seu estatuto como lingua oficial do pafs, incluindo o direito a usa-la em situagoes
legais, como em tribunais. De fato, este ¢ um dos paises em que a lingua de um
povo indigena foi reconhecida como lingua oficial (maio de 2001). O Governo
de Aotearoa - Nova Zelandia procura agora que o ensino da lingua Maori seja
estendido a todas as escolas primérias, juntamente com a matemaética e a ciéncia.
Embora o te reo Maori seja uma das trés linguas oficialmente reconhecidas em
Aotearoa - Nova Zelandia (juntamente com o inglés e a Libra da Nova Zelandia),
atualmente o ensino do te reo Maori ndo é obrigatdrio, ndo sendo lecionado em
muitas escolas®.

Em Mogambique, um pais membro da CPLP’, a larga maioria da populagio
nao tem o portugués como lingua materna (NGUNGA e BAVO, 2011)%. Nas zo-
nas rurais, a maior parte das criangas s6 comega a aprender a lingua portuguesa
nas escolas, algo que contribui para o insucesso escolar’. Refletindo sobre esta
realidade!?, Hizildina Dias destaca que em contextos multilingues e multicultu-
rais, a escola convive com védrias tensoes e enfrenta muitos desafios, “sendo de
destacar o processo de hibridiza¢do cultural, a tensdo entre a homogeneizacédo e
a diversidade cultural e a tensdo entre saberes” (DIAS, 2010). A grande questdo
permanece: como construir uma proposta de educagdo multicultural em que a
escola ensine a respeitar e considerar as diferencas étnico-culturais, promovendo
relagdes fundadas no didlogo, na democracia, no respeito ao outro?

No paifs, o atual curriculo do Ensino Bésico (primeiro nivel) é hibrido, quer
ao nivel dos contetidos, quer das abordagens curriculares, com a introdugdo do
‘curriculo local’. Este é apresentado como sendo “o complemento do curriculo

4Veja-se “NZ government pushes for Maori language in all schools by 2025” Disponivel
em: <http://twixar.me/79SK>. Acesso em: fevereiro de 2019.
5Lei do Acto de Waitangi, aprovada em 1975. Disponivel em: <http://www.legislation.
govt.nz/act/public/1975/0114/107.0/ DLM435368.html>. Acesso em: janeiro de 2019.
6S0bre este tema veja-se MAY, 2002; HARRISON e PAPA, 2005; DIAS, 2010; LEMOS, 2011.
’Comunidade dos paises de lingua portuguesa, organizagao internacional que integra como
paises membros Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Guiné Equatorial, Mogambique,
Portugal, Sao Tomé e Principe e Timor-Leste.
8Mogambique alcancou a independéncia em junho de 1975.
9Veja—se “Mogambique: Linguas nacionais sdo receita de sucesso nas escolas mogambi-
canas”. Disponivel em: <https://www.dw.com/pt-002/1%C3%ADnguas-nacionais-s%
C3%A30-receita-de-sucesso-nas-escolas-mo%C3%A7ambicanas/a-43452537>. Acesso
em: dezembro de 2018.
0Com quase trinta milhdes de habitantes, em Mogambique, um verdadeiro mosaico cul-
tural, sdo faladas 23 linguas, a maioria das quais sdo linguas bantu, chamadas ‘linguas
nacionais’ na Constitui¢do (o portugués é a lingua oficial, sendo também usada a libra).
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oficial, nacional, definido centralmente, que incorpora matérias diversas de vida
ou de interesse da comunidade local nas mais variadas disciplinas contempladas
no plano de estudos” (INDE, 2003: 82). Subjacente a esta opgdo da politica
educativa estd o reconhecimento de novos sujeitos que participam da concegéo
curricular: professor e membros da comunidade (INDE/MINED, 2011), ou seja, o
reconhecimento da diversidade cultural e linguistica do pais. Esta politica, apesar
de estabelecida de cima para baixo, procura aprofundar a ligagdo entre a escola e
a comunidade, ampliando os didlogos entre os saberes locais das comunidades e
os saberes mais amplos do quadro da politica nacional para o desenvolvimento
da educagdo. Na nova construgdo curricular a figura do professor é central,
cabendo-lhe o didlogo com a comunidade, a partir do qual se recolhe, sistematiza e
transforma os contetidos locais em material didatico. Ja o novo curriculo do Ensino
Bésico centra-se no aluno, ou seja, na construc¢do de uma pedagogia sensivel as
diferencas culturais (BASILIO, 2006). O uso dos conhecimentos locais no desenho
curricular é fundamental para garantir o acesso e a sustentabilidade da educacéo,
especialmente entre os estudantes oriundos das comunidades rurais.

Esta ambiciosa reforma pedagdgica tem encontrado intimeros entraves na sua
concretizagdo, como destacam varios estudos. Para tal importa equacionar o tempo
disponivel, a opgao pedagdgica mais adequada, os materiais didaticos disponiveis
e as formas de avaliacdo a utilizar. A importancia desta nova visdo educacional e
cultural assenta no enfrentar pela sociedade mogambicana dos dilemas politicos
associados as diferengas socioculturais que caracterizam o pais (MACHAVA, 2015).
Viérias experiéncias de curriculos locais tém permitido recolher histérias e saberes
comunitérios, transformados em livros de histdrias, criando, assim, materiais
de instrucdo sob medida, fundamentais para a prética inicial da alfabetizagao!!.
Assim, o curriculo local permite aos estudantes conhecer melhor a sua histéria e
realidade vivida, dotando-os de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes
garantem uma participac¢do plena no conhecimento social, cultural e econémica
quer da sua comunidade, quer do pais, da regido e do mundo (INDE/MINED,
2011, p. 11)'2.

Em Aotearoa - Nova Zeldndia, em Mogambique, assim como noutros contextos
do Sul global, a relacdo entre questdes ambientais e epistemologias e pedagogias
locais mantem-se um tema importante. Como véarios exemplos no mundo mos-
tram, estdo em curso processos educativos em que a autoeducacdo comunitéria,
indigena, estd a ser recuperada, revitalizada e sustentada quer através de praticas
comunitérias, quer de projetos institucionais apoiados pelos Estados!®. Assiste-se

M Entre as 4reas curriculares onde estes saberes locais, depois de sistematizados, sdo es-
tudados, estdo as ciéncias sociais, linguas nacionais, inglés, as artes visuais, oficios, as
ciéncias naturais, a educagdo musical, a educagdo moral e civica e a educacéo fisica
(INDE/MINED, 2003: 27-35; MACHAVA, 2015: 84).

12 Aqui é de destacar temas como as assimetrias regionais, as desigualdades de oportu-
nidades para homens e mulheres, as diferengas de classe que marcam a sociedade, a
critica a estigmatizagdo de varias préticas culturais como os ritos de iniciacdo, a medicina
tradicional, etc.

BPpor exemplo, no contexto mogambicano, o uso de linguas nacionais é possivel nos tribu-



CAPITULO 2. OS DESAFIOS DO SUL: TRADUCOES INTERCULTURAIS E INTERPOLITICAS ENTRE
28 SABERES MULTI-LOCAIS PARA AMPLIFICAR A DESCOLONIZACAO DA EDUCACAO

assim ao reconhecer e (re)existir, através de outras préticas pedagégicas dialdgicas.

Estes didlogos, nem sempre faceis - fruto das violéncias, silenciamentos e des-
credibilizagdes de saberes -, tém lancado varios desafios a descoloniza¢do mental:
como reestruturar os sistemas educacionais e préticas educativas situadas, como
aprender a partir das experiéncias disponiveis no mundo, como descolonizar as
mentes. Como destaca Ngugi wa Thiong’o, a comunicacdo entre os seres humanos
impulsiona o desenvolvimento cultural. Todavia, como este autor argumenta, a
linguagem carrega em si historias, valores e a estética de qualquer cultura. Nas
suas palavras, “a lingua enquanto cultura é o banco de meméria coletiva da expe-
riéncia de um povo na histéria. A cultura é quase indistinguivel da linguagem que
torna possivel a sua génese, crescimento, articulagdo” (1993, p. 15) e, de fato, a sua
transmissdo intergeracional. Sendo a lingua parte integrante do que caracteriza
cada comunidade, cada sociedade, cada uma possui “forma e carater especificos,
uma histdria especifica, uma relagdo especifica com o mundo” (THIONG’O, 1993,
p- 16). A destruigdo de uma lingua é uma perda irreparével, pois com ela desapa-
rece tudo o que na vida é expresso através da lingua: idioletos (estilos individuais
e peculiaridades da fala), os dialetos existentes, a riqueza literdria e a oratéria
caracteristica de qualquer lingua viva, enfim, a potencialidade infinita de saberes
que refletem modos distintos de ser e pensar, de existir. Importa, pois, conhecer
as potencialidades destas relagdes com o mundo e no mundo (incluindo com a
natureza), por forma a restaurar e a garantir a presenga de comunidades e dos
sues sabres, alavanca poderosa para garantir justica cognitiva.

Os povos indigenas em todo o mundo tém vivido nos seus contex-
tos naturais, adquirindo e desenvolvendo relagdes sustentdveis com
0 meio ambiente e transmitindo este conhecimento as geragdes se-
guintes, através de sua lingua, cultura e heranga. Este conhecimento
adquirido incorpora uma grande riqueza de ciéncias, filosofia, litera-
tura oral, arte e habilidades préticas que tém ajudado a sustentar os
povos indigenas e suas terras ao longo de milénios (BATTISTE, 2008,
p- 497).

Alterar a natureza das narrativas sobre o Sul passa pela descolonizagdo da
educagdo, a partir de uma pedagogia assente na experiéncia vivida nos territérios,
experimentadas pelas comunidades e grupos indigenas (SMITH, 1999; CUSICAN-
QUI, 2012). Reclamar outras formas de sentir e pensar a relagdo com a natureza e
com a humanidade, reconstituindo o territério do ponto de vista ontolégico é um
objetivo central as Epistemologias do Sul (SANTOS, 2017, p. 244). Refletindo sobre
a ligacdo entre as lutas locais e globais, Santos, Meneses e Nunes (2005) sublinham
que todo o saber €, simultaneamente local e global, acentuado, a partir de varios
estudos de caso, como as préticas sociais das lutas ambientais raramente assen-
tarem apenas numa forma de conhecimento. Frequentemente, os atores a nivel
regional e global desempenham papéis fundamentais no fornecimento de atores
locais através do fornecimento de informagdes, de recursos, criacdo e ampliagédo

nais e em outras institui¢des locais e regionais do Estado (ex. assembleias provinciais).
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de redes e na legitimagdo das lutas. E estes cruzamentos acontecem igualmente
com outras lutas, como pelos direitos das mulheres, de grupos minoritarios, con-
tra a discriminag¢des etno-raciais, entre outras, consentindo uma rede ativa de
intercaAmbio entre grupos ambientalistas e aqueles comprometidos com direitos
humanos, com direitos das comunidades camponesas, indigenas, etc., tanto a
nivel local quanto global. Estabelecer e explorar essas conexdes permite observar
ndo s6 como diferentes questdes sdo articuladas a diferentes niveis nas politicas e
préticas de cada movimento, mas também como discursos globalizadores sobre
direitos e ambiente colidem com frequéncia, identificando formas de ultrapassar
os impactos resultantes da colisdo de interesses divergentes entre movimentos.
Fundamental aqui é a promoc&do de interconhecimento, a partir da tradugéo in-
tercultural ancorada nas praticas e objetivos dos movimentos envolvidos nestas
lutas. Esta traducéo, a partir de uma reflexividade assente nas praticas sociais, vai
germinando uma consciéncia profunda, nos varios locais de luta, a partir da célera
face a perda e pelos riscos que qualquer das lutas exige. O argumento central é o
da urgéncia de uma abordagem mais inclusiva as lutas pelo ambiente, pela vida,
pela terra, 4gua e florestas no Sul global que reconheca miltiplas subjetividades,
agéncias e praticas. A articulacdo local-global enquanto articulagdo de poder e
saber sugere uma aposta profunda de renovagdo democréatica em diferentes niveis
de busca de um outro sentido de ser e de saber, ou seja, um desafio ontolégico e
epistemoldgico responsavel.

Quer através de um vibrante ativismo, quer de trabalhos académicos, os mo-
vimentos que reivindicam a inclusdo de outros sabres, de outras linguas, tém
vindo, nas tltimas décadas, a acrescentar um novo espago de debate que atra-
vessa diversas dreas, da histoéria a filosofia, do direito a vdrias dreas da ciéncia,
como a medicina, a biologia, etc.: uma pedagogia descolonizadora das mentes.
Ao longo desta caminhada os desafios encontrados foram vérios, exemplo da
complexidade envolvida nos saberes gerados pelas lutas sociais e a dificuldade
em traduzi-los para ampliar a diversidade de saberes, evitando cair nos reduci-
onismos e representa¢des ambiguas. Como esta caminhada revela, a partir de
saberes geograficamente enraizados e historicamente situados, procura-se, por
um lado, resgatar subjetividades silenciadas, rompendo com formas eurocéntricas
de conhecimento (SMITH, 2004, p. 87). Por ouro lado, (re)aprende-se, renova-se
e (re)constroem-se os principios subjacentes a cada cosmovisdo, lingua, forma
de comunicacao, objetivo de uma outra proposta pedagégica, plural e dialégica,
geradora de um sentido profundo de dignidade humana (SANTOS, 2018a).
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Desafiando a fratura abissal entre o Humano e o Natural: os
saberes locais e a educacao

Como ja referido, o mundo contemporaneo parece engolfado por uma crise
ambiental sem precedentes, que muitos designam por crise do Antropoceno'*.
Décadas de crises financeiras endémicas, de saldrios reais estagnados e de direitos
sociais subtraidos, de sobre-exploracdo das pessoas e recursos do Sul global, pro-
duziram uma desigualdade planetéria de tal ordem que, de acordo com o relatério
da OXFAM de 2017'°, oito homens, que encarnam o Norte global, detém a mesma
riqueza que a metade mais pobre da populacdo mundial. Vdrias regides do mundo
sdo atravessadas por conflitos armados de extrema violéncia, contribuindo para
uma realidade em que uma em cada cem pessoas no planeta viva como refugi-
ada'®. Neste estado de excecéo, o aparato repressivo visa ndo apenas ‘terroristas
perigosos’ e ‘ilegais’ (trabalhadores migrantes indocumentados), mas também
cidaddos cumpridores da lei, diminuindo os seus saldrios e pensoes e anulando
muitos dos direitos conquistados (SANTOS, 2017, p. 241).

No campo ambiental, vérios sdo os alertas sobre a forte probabilidade do
sistema socioeconémico em que vivemos contribuir a curtissimo prazo para que
as temperaturas subam acima do limiar de dois graus centigrados, acelerando
0s perversos e irreversiveis efeitos de mudanga climatica global (RAFTERY et
al., 2017, p. 637). Muitos destes sinais ndo sdo novos, mas a forma como eles se
articulam entre si gera niveis dramadticos de vulnerabilidade social, produzindo
turbuléncia institucional e dramatizando as exigéncias politicas, onde se incluem
o retorno de movimentos racistas, fascistas e de uma outra direita. As atividades
destes movimentos tém sido crescentemente acompanhadas de violéncia fisica
e simbélica, patente nos repetidos ataques raciais, xen6fobos e sexistas, dando
razdo a Franz Fanon que define a politica colonial-capitalista como “a violéncia em
estado bruto” (1961, p. 47). De facto, a violéncia colonial-capitalista tem levado a
expulsdo de camponeses e de povos indigenas das suas terras para abrir caminho
aos megaprojetos mineiros e agroindustriais e a especulagdo imobilidria, assim
como ao tréfico de pessoas e de 6rgdos, e ao trabalho escravo. Através destas
politicas criminosas legitimam-se “deportagdes, massacres, o trabalho forgado,
a escraviddo [...] para aumentar as suas reservas de ouro e diamantes, as suas
riquezas, afirmar o seu poderio” (FANON, 1961, p. 75). Esta violéncia permanente
tem sido denunciada pelos povos e comunidades do Sul global. Habitando em
zonas de sacrificio, zonas de nido-ser, assistem a conversao das suas comunidades,
dos seus rios, lagos e florestas em infernos téxicos de degradagdo ambiental.

“Durante a década passada, o termo tornou-se um mega—conceito que atravessa as o
espetro das humanidades, artes, ciéncias naturais e sociais.

15Veja-se “Just 8 men own same wealth as half the world”. Disponivel em: <http:/ /twixar.
me/QISK>. Acesso em: agosto de 2018.

16Veja—se o artigo de Phillip Connor e Jens M. Krogstad “Key Facts about the World’s
Refugees 2016”. Disponivel em <http://www.pewresearch.org/fact-tank/2016/10/05/
key-facts-about-the-worlds-refugees/>. Acesso em: outubro de 2017.
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Estes povos e comunidades, que ndo cabem na estreita margem do um por cento
que detém a riqueza do mundo (OXFAM, 2017), constituem a enorme mole dos
‘danados da terra’, recorrendo a expressdo de Franz Fanon (1961). Em oposigdo a
esta proposta de violéncia destrutiva, um pouco por todo o Sul global acentuam-se
as propostas que defendem outras formas de ser e estar no mundo, de (re)educar
o mundo.

As comunidades camponesas, indigenas, tém sobrevivido aos processos de
colonizacdo e a violéncia dos projetos de Estado-nacado e de programas que pro-
curam assimild-los ou mesmo eliminé-los territorial, fisica, epistemica, cultural e
linguisticamente. Resistindo tenazmente aos persistentes episdédios de violéncia,
os saberes destes grupos tém sido fundamentais para recuperar e assegurar a
sobrevivéncia do mundo. Estes saberes apoiam-se em pedagogias coletivas, como
é exemplo a proposta filoséfica do ubuntu, defendida por vérios filésofos africanos.
Assumindo o movimento e a relagdo de reciprocidade como a categoria ontolégica
e epistemolégica fundamental, a existéncia é entendida como “ser-sendo’. Esta
proposta assenta numa flexibilidade orientada para o equilibrio e para a harmonia
no relacionamento entre seres humanos, e entre os tltimos e o mais abrangente ser-
sendo ou natureza (RAMOSE, 2002, p. 326). A centralidade da relacdo reciproca e
de igualdade entre os seres humanos e a natureza é igualmente fundamental para
os Maori da Nova Zelandia para quem “Ko au te awa, ko te awa ko au”, ou seja, “Eu
sou o rio e o rio sou eu'””,

As epistemologias do Sul e suas manifestagdes, incluindo os saberes ecolégicos
tradicionais, os saberes indigenas, dos camponeses e outras formas de conheci-
mento ecolégico, tém servido as populagdes locais ao longo de geragoes, facilitando
as interagdes entre humanos e natureza de forma ponderada (SIMPSON, 2014)'8.
Todavia, a escala global, a sua contribuicdo para uma mudanga civilizacional ndo
é reconhecida, para além de uma referéncia local, frequentemente resultando em
extrativismo epistémico (GROSFOGUEL, 2016).

Num contexto em que a humanidade, a escala planetaria, fruto do crescimento
cientifico-tecnolégico, tem um impacto semelhante ao de uma forca geolégica glo-
bal (CRUTZEN, 2010; STEFFEN et al., 2011: 843), os exemplos acima apresentados
sinalizam um crescente corpo de reflexdes epistémicas e pedagdgicas, de propostas
legais e declaragdes politicas que desafiam o atual paradigma caracteristico das
epistemologias do Norte e reconhecem direitos a natureza. Esta nova geragdo de
direitos humanos — um exemplo de uma sociologia das emergéncias (SANTOS,
2007) — esta centrada na ideia de que seres ndo humanos, mas essenciais a vida
dos humanos, tém direitos humanos em nome préprio, com uma légica especifica
e uma abrangéncia mais ampla que a dos seres humanos, sejam eles individuos
ou coletividades.

As exclusoes e destruicdes abissais geradas pelo impacto global da economia

l7Veja—se “Ko au te awa, ko te awa ko au” (margo de 2017). Disponivel em: <http://twixar.
me/HI9SK>. Acesso em: margo de 2018.

18Para muitas das comunidades camponesas e indigenas do mundo, o equilibrio nestas
interagdes é interpretado como sustentabilidade ambiental.
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consumista capitalista é tdo significativo que a humanidade marca definitivamente
o registro estratigrafico com os seus ‘fosseis tecnolégicos’ (ZALASIEWICZ et
al., 2014). Pela primeira vez na histéria, o desenvolvimento capitalista esta a
influenciar negativamente a capacidade de a natureza restaurar os seus ciclos
vitais, alcancando assim limites ecol6gicos considerados por varios especialistas
como representando uma linha limite, para além da qual o dano é irreversivel e a
vida na Terra estd em risco. Alertando para esta situagdo, Donna Haraway (2015,
p- 160), sublinha a possibilidade de o Antropoceno se tornar um evento-limite,
marcado pela destruicdo de espagos-tempos de reftigios para a humanidade e
outros seres, ou seja, uma Terra repleta de refugiados, humanos e ndo-humanos.
Este conceito é a sinalizagdo da responsabilidade humana sobre o futuro da Terra,
e ndo o seu controlo politico e econdmico (LATOUR, 2015).

Fundamental aqui sdo os saberes dos povos indigenas, dos camponeses, que
em varios contextos do Sul global desde ha muito trabalham para proteger as
suas comunidades e culturas, procurando garantir a continuidade de seus modos
de vida. Através da abertura ao didlogo as lutas pela sustentabilidade e pelo
futuro da humanidade afastam-se dos legados coloniais e contribuem para abrir e
aprofundar os processos de tradugdo intercultural no campo da educagdo, gerando
experiéncias praticas de pedagogias libertadoras (FREIRE, 2000). Uma frente am-
pla de resisténcia e afirmacao alternativa que procura garantir a sobrevivéncia de
todos os seres (humanos e ndo humanos) face a destruigéo e violéncia associadas as
epistemologias do Norte, vai tomando forma, assente numa pedagogia dialégica.

Os diferentes contextos politicos e institucionais em que operam os movimen-
tos, propostas politicas e atores do Sul global, e as varias orientagdes politicas que
partilham, contribuem para tornar estas praticas de lutas ainda mais diversas. Este
quadro complica-se quando as agdes ambientalistas sdo acompanhadas, de forma
transversal, por agdes coletivas etno-raciais, por lutas feministas, por desafios de
autonomia, pelo direito a terra, ao trabalho, entre muitas outras reivindicagdes.
As acdes ambientalistas coletivas sinalizam conflitos e crises que afetam as varias
facetas da vida, incluindo elementos materiais e espirituais. Estas agdes podem
ser definidas como ag¢des politicas ptblicas de protesto, resisténcia e reconstrucéo,
procurado encontrar solugdes para suster as alteragdes climadticas e a degradacgdo
e destrui¢do ambiental. Recursos ambientais como a terra, a 4gua e as florestas
constituem a base material da produgédo e reproducdo de grande parte do Sul
global®®.

Os profundos impactos destas crises exigem uma reflexdo profunda sobre
as lutas culturais, ecolégicas e epistemoldgicas e os saberes emergentes que lhe
estdo associados, e que se vém estruturando em torno a defesa de um outro
projeto civilizacional. Como Arturo Escobar sublinha (2016), importa avaliar, por
um lado, as propostas de alternativas a crise ambiental, em prol da protecédo da
biodiversidade e da contengédo das altera¢oes climéticas globais e, por outro lado,

19As acoes em defesa destes recursos, em meio a crescente invasao e degradagao ambiental
por parte do Norte global, tracam uma linha abissal que separa o ambientalismo deste
Norte do ambientalismo presente no Sul global (DWIVEDI, 2001: 15).
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as emergeéncias epistemoldgicas e ontolégicas em resposta a esta crise, que estdo
em fermentacdo no Sul global. Por exemplo, na opinido de Bruno Latour (2015),
o Antropoceno pode ser uma oportunidade para denunciar a dicotomia entre
natureza e humanidade, condigdo para ultrapassar esta dicotomia fundacional
da moderna racionalidade. Na mesma linha Arturo Escobar (2015) tem vindo a
insistir que a atual pressdo sobre os territérios a nivel global reflete, de facto, um
conflito ontoldgico — ontologias onde os humanos e os ndo-humanos preexistem
as relagdes que os constituem. Neste conflito entre ontologias, a proposta que
privilegia o individuo e a apropriacéo objetificada da natureza por este, procura
destruir os mundos coletivos, onde a natureza e o humano funcionam de forma
relacional. E a esta objetificagdo da natureza a que Gandhi se opds, afirmando:

A natureza [...] tem implantada na sua concegao o instinto da comida,
mas também produz comida suficiente para satisfazer esse instinto
no dia a dia. [...] Esse é o caminho da natureza. Mas o homem, cego
pela sua ambicado egoista, colhe e consome mais do que necessita,
desafiando o principio da natureza, desafiando os principios morais
elementares e imutaveis de nao roubar e ndo possuir a propriedade
alheia?0.

Uma sociedade cujas bases culturais e espirituais estdo fundadas numa re-
lagdo de reciprocidade com a natureza pode constituir-se numa fonte de forga
reivindicativa de um projeto de vida distinto, verdadeiramente sustentavel. Nao
é preciso ir longe para localizar estes fundamentos. No Sul global, a crise do
modelo de civilizagdo colonial-capitalista e patriarcal tem conhecido varios de-
safios, incluindo as propostas de alternativa ao desenvolvimento, a soberania
alimentar?!, o buen-vivir, acordos de autonomia comunal, entre outros??. Comum
a estas propostas é a demanda por arranjos institucionais inovadores, assente no
reivindicar da heranga espiritual de cada sociedade como fundagéo para prover
outras maneiras de valorizar, pensar e agir para evitar futuros desastres ecoldgicos.
Sao exemplo destas lutas pela consagracdo na constitui¢do do Equador (art. 71),
do reconhecimento que a natureza “tem o direito de existir, persistir, manter e
regenerar seus ciclos vitais”?>. No caso da Bolivia, a sua constituigao atual também

20 Artigo publicado no periédico Navajivan (Gujarati), na edicéo de 29 de maio de 1927.

21Em 2007 foi aprovada a Declaragdo de Nyéléni (Mali), que afirma ser a “soberania
alimentar o direito das pessoas a alimentos sauddaveis e culturalmente apropriados,
produzidos através de métodos ecologicamente corretos e sustentdveis, e seu direito
de definir seus préprios sistemas de alimentagéo e agricultura” (veja-se “Declaragdo de
Nyéléni”. Disponivel em: <https://nyeleni.org/spip.php?article290>. Acesso em: abril
de 2014). Atualmente varios paises incluiram a soberania alimentar nas suas constitui¢ées
e leis principais, nomeadamente o Equador, a Venezuela, o Mali, a Bolivia, o Nepal, o
Senegal e o Egipto.

22G0bre este tema veja-se, entre outros, DWIVEDI e TIWARI, 1987; WITTMAN, 2009;
GUDYNAS e ACOSTA, 2011; ESCOBAR, 2014.

2Constituicao de 2008 do Equador. Disponivel em: <http://www.asambleanacional.gov.
ec/documentos/constitucion_de_bolsillo.pdf>. Acesso em: marco de 2018.
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inclui o reconhecimento dos direitos de natureza (art. 33-34)%4, ao que se seguiram
outros avancos, como a Lei dos Direitos da Mae Terra®®. Esta tiltima lei (art. 2)
refere especificamente que “o Estado e qualquer pessoa individual ou coletiva
respeitam, protegem e garantem os direitos da Mée terra para o buen-vivir”, subli-
nhando esta garantia ndo s6 para as geracdes atuais, como também para as futuras
geragoes.

Em resposta a esta posi¢ao ontolédgica, a defesa dos sistemas ambientais estd
a ser ativadas através de instrumentos legais que recorrem ao uso da figura de
personalidade juridica para proteger sistemas ambientais, através da concessao de
direitos legais a natureza®. Na esséncia, os exemplos aqui apresentados revelam
um sentido amplo de justi¢a contra o epistemicido (SANTOS, 1998, 2014). Em
Aotearoa - Nova Zelandia, fruto de uma luta longa do povo indigena Maori,
em 2013 foi alcangada uma decisdo histdrica: o parque nacional de Te Urewera
recebeu “todos os direitos, poderes, deveres e responsabilidades de uma pessoa
juridica”. Em 2017 o rio Whanganui — rio sagrado para os Maori - também foi
reconhecido como entidade viva, que deve ser protegida de modo a garantir a
continuidade da sua existéncia plena, através do status de pessoa (BRENNA,
2018). Posteriormente o0 Monte Taranaki - um vulcdo adormecido - transformou-
se na primeira montanha em Aotearoa - Nova Zeldndia a obter o estatuto de
personalidade legal. No mesmo ano, em contexto latino-americano, o Tribunal
Constitucional da Colémbia atribuiu direitos ao rio Atrato, da regido de Choc6
(O'DONNELL e TALBOT-JONES, 2018).

Estes exemplos, entre outros, sdo fruto de lutas que combinam vdrias esca-
las de agdo, do local aos movimentos internacionais de defesa dos direitos da
natureza. Juntos, procuram desafiar a forma como os sistemas legais de matriz
eurocéntrica tratam a natureza enquanto propriedade, tornando o mundo dos
vivos invisivel a lei. De forma alternativa, tém recorrido a construgdes legais
modernas, defendendo o direito para alterar o estatuto da natureza enquanto
propriedade para a natureza como sujeito de direitos, num esforgo para proteger a
natureza para bem da humanidade (RURU, 2004; O'DONNELL e TALBOT-JONES,
2018). Estas lutas sociojuridicas constituem um importante reconhecimento de
outras epistemologias. Estas propostas exibem igualmente a diversidade inesgo-
tavel da experiéncia do mundo, mostrando uma preocupacdo constante em ndo
desperdicar a experiéncia do mundo, num contexto em que, como Boaventura de
Sousa Santos sublinha (2017), parte do mundo parece ter esgotado a capacidade

24Constituigdo de 2009da Bolivia. Disponivel em: <https:/ /bolivia justia.com /nacionales/
nueva-constitucion-politica-del-estado/>. Acesso em: novembro de 2017.

251 ei n° 071, de 21 de dezembro de 2010. Disponivel em: <http://www.planificacion.gob.
bo/uploads/marco-legal /Ley%20N%C2%B0%20071%20DERECHOS %20DE%20LA %
20MADRE%20TIERRA.pdf>. Acesso em: margo de 2018.

26Apesar de um rio ou uma montanha ser referido como ‘pessoa juridica’, os direitos legais
associados ndo sdo os mesmos que os direitos humanos, que incluem direitos civis e
politicos. Os seus direitos legais incluem trés elementos-chave: a posicao legal (o direito
de processar e de ser processado judicialmente), o direito a fazer e reforgar contratos
legais e o direito a propriedade (O’'DONNELL e TALBOT-JONES, 2018).
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de inovacdo libertadora.

A incerteza sobre a possibilidade e a natureza de um mundo melhor decorre
de um sentimento contraditério de urgéncia e de mudanca de propostas epistemo-
logicas e ontoldgicas, no sentido de repor subjetividades negadas e de responder
as exigéncias de transformagéo social e politica. Privilegiar epistemologias, axiolo-
gias, ontologias e multiplos sistemas de aprendizagem - incluindo cosmovisdes
locais, linguas e praticas culturais - é tomar uma posigdo frontal contra a triplice
alianga opressora dos nossos tempos: o capitalismo, o colonialismo e o patriarcado.

Em linha com estes desafios, Viveiros de Castro (2006), a partir do seu apren-
dizado com as comunidades indigenas brasileira com as quais trabalha, alerta
para a urgéncia de reconsiderar o significado do humano e do natural, de forma
relacional. Se nas epistemologias do Norte os humanos tém uma origem animal,
este autor sugere que o pensamento amerindio, ao partir de uma origem humana
comum a todos os seres, aponta para a unicidade da cultura e multiplicidade da
natureza. Esta interpretacdo, que denomina de multinaturalismo, distingue-se da
interpretacdo predominante, que insiste numa natureza e muitas culturas, o que é
comumente denominado de multiculturalismo. Para os amerindios sdo os animais
que tém uma origem humana, o que resulta numa “continuidade metafisica e
uma descontinuidade fisica” (CASTRO, 1996, p. 129; CASTRO, 2006, p. 382). O
multiculturalismo é, no contexto das epistemologias do Norte, o relativismo como
politica publica; j& no contexto amerindio, o multinaturalismo é o perspectivismo
como politica cdsmica. Esta proposta, que separa a espécie (humana) do atributo
(condigdo humana), procura contribuir para a descolonizagdo do projeto tecnocien-
tifico, abrindo a discussdo nao apenas sobre que tipo de ecologia, mas que sentidos
pode ter a ecologia, quando vista de forma ampla, a partir da cosmopolitica.

Esta posicdo encontra eco em saberes experienciados no contexto africano
(LAMBEK, 1998, MENESES, 2004), onde a relac¢do entre espiritos e humanos e
humanos e ndo humanos nédo estd estruturada pelo multiculturalismo. Numa
abordagem que encontra pontes entre as cosmovisdes dos contextos da regido
oriental de Africa e as amerindias, os tinicos humanos que tém a capacidade de ver
0s animais, outros seres na sua forma humana e voltar para contar a histéria, sdo os
xamds ou os nyanga®’. Em ambos os casos, estes podem deliberadamente cruzar
barreiras corporais e adotar a perspetiva de outras subjetividades. Recorrendo
a condicdes especiais e controladas, situadas, os xamds e os nyanga realizam
um didlogo transespecifico, que implica um modo de conhecer e um ideal de
conhecimento, onde conhecer é personiﬁcarzs.

Reintroduzir, do local ao global, os saberes que foram localizados ou mesmo
destruidos pela relagdo colonial-capitalista, assinala outras pedagogias que lo-
calizam o saber primeiramente no corpo, outras subjetividades, sinal de uma
inesgotavel riqueza de saberes, localmente vividos e experimentados, e global-
mente fundamentais.

2’Médico tradicional que cura com recurso aos espiritos.
28Nas epistemologias do Norte conhecer é objetificar, coisificar (CESAIRE, 1955; SANTOS,
2014).
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Pistas para a descolonizacao

Por que insistimos na separagdo da sociedade da natureza? E em atribuir o
direito a sociedade de governar a natureza, quando esta realidade, supostamente
‘universal’, ndo é partilhada por muitas comunidades? Podemos aprender do
exemplo dos Maoris, para quem uma montanha sagrada e um rio sdo sujeitos de
direitos? Estes casos, a exemplo de vérios outros, sinalizam uma pedagogia da
esperanca, da renovacdo, em que o valor humano é igual a tudo no universo.

A existéncia de outras ontologias e epistemologias, que estdo na base de lutas
de camponeses, de povos indigenas, afrodescendentes, de jovens, de mulheres, de
ambientalistas, de movimentos LGBTQI, entre outros, assentam noutras filosofias
de vida diferente, propondo a sujeicdo dos objetivos econémicos aos critérios
de ecologia, do respeito pela dignidade humana, justica social e cognitiva. No
contexto da Africa austral, o ubuntu é visdo do mundo, onde o reconhecimento
da humanidade acontece por meio de outras pessoas, através do reconhecimento
de um ‘outro’ na sua singularidade e diferenca. A humanidade é inerentemente
o espelho da reciprocidade, processo que ocorre através corpo por meio de uma
redefinigdo dos seus problemas e potencialidades: criamo-nos uns aos outros e
precisamos sustentar essa criagdo de alteridade (EZE, 2010, p. 191). Em vérias
situagdes latino-americanas estdo presentes cosmologias andlogas, onde o saber,
corporizado, é expressado, também, através de emogdes. como é o caso de corazo-
nar (GUERRERO ARIAS, 2010). Esta proposta estd relacionada com a sugestdo de
sentirpensar desenvolvida por Orlando Fals Borda (2009) e Arturo Escobar (2014).
Para Fals Borda, o ser sentipensante é aquele que combina a razdo e o amor, o
corpo e o coragdo, nogdo que Fals Borda desenvolveu no didlogo com camponeses
colombianos. Arturo Escobar, inspirado por esta conceptualiza¢do, aprofundou a
proposta intersubjetiva do ser sentipensante desenvolvida em Chiapas, onde se
experimenta o mundo desde o cora¢do e a mente, ou seja, se corazona (ESCOBAR,
2014, p.16). Todas estas propostas epistemoldgicas imaginam uma outra via de
desenvolvimento que ndo a do crescimento econémico a custa da natureza, das
terras comunais e publicas, dos modos de vida que néo estdo alinhados com a
sociedade de consumo “para todos’.

Destas preocupagdes nasce o impulso para a ecologia de saberes e os contextos
especificos em que as preocupagdes ocorrem determinam os saberes que integrarao
um dado exercicio de ecologia dos saberes. Neste caso especifico, a preocupacio
com a preservacdo da vida pode levar a uma ecologia entre os saberes camponeses,
os saberes indigenas e o saber cientifico. A ecologia de saberes responde pois a
contextos e preocupagdes situadas onde os saberes sdo convocados a converter-se
em experiéncia transformadora. Ou seja, sdo todos os lugares que estdo para além
do saber enquanto pratica social separada, no terreno da experiéncia, da vida
prética. E este o terreno da artesania das préticas, onde a ecologia de saberes
toma forma e dilata o seu contetido, com respostas e propostas especificas. Este
conjunto de propostas refletem um pluriverso de ontologias politicas em emer-
géncia, reunindo a humanidade com a natureza de forma relacional (SANTOS,
2018a). Sinalizam também a diversidade de praticas politicas intimamente ligada



37

as lutas ontoldgicas pela defesa da vida, dos saberes e dos territérios. Ou seja, um
conhecimento produzido relacionalmente, nas lutas, um conhecimento produzido
a partir desta relagdo entre a humanidade e a natureza, e ndo sobre ela.

Através de um didlogo entre pedagogias situadas procura-se “iniciar uma
conversa indigena que possa [...] envolver uma contestacdo dialgica com teorias
criticas e revoluciondrias” (GRANDE, 2004, p. 3). Vérios sdo os desafios que se
colocam a realizagdo destas conversas, como este capitulo procurou analisar. Para
além da dentincia do eurocentrismo discreto ou explicito, os alertas vdo no sentido
de dar voz aos que experimentam e participam desta resisténcia, desta luta pelo
reconhecimento dos seus saberes.

As lutas pelo reconhecimento de saberes indigenas, em contextos de coloni-
zagdo por povoamento de que Mogambique ou Aotearoa - Nova Zelandia sédo
exemplo, expde a intima associagdo entre o colonialismo politico e a colonizagao
epistémica (CONNELL, 2007; SANTOS, 2014). Nestas situagdes, como varios
autores e atores politicos tém vindo a propor, a descolonizacdo deve envolver a
devolucdo de terras, em simultdneo com o reconhecimento de como o territorio e
o0s seus saberes e as rela¢des com a terra sdo compreendidas e realizadas de forma
diferente. Significa o direito a outra histéria, a heranga cultural destes povos como
parte da heranca da humanidade. A devolugdo e o reconhecimento do direito
a (re)existir a partir de outras epistemologias e ontologias é um projeto imenso,
onde o assumir da vidas silenciadas e saberes ignorados é um bem comum. Esta
imensidédo é o reconhecimento de que a descolonizac¢do exigird uma mudanca na
ordem do mundo (FANON, 1961). O objetivo é quebrar a implacavel estruturacgdo
da trfade capitalismo, colonialismo e patriarcado - uma rutura e ndo um compro-
misso. E transpor o pensamento abissal que insiste na objetificagio do ‘outro’, em
direcdo a um sentido de ser-se de forma intersubjetiva e relacional: “Eu sou tu;
tu és eu; e juntos somos Deus” (GUERRERO ARIAS, 2010, p. 88). Este apelo é
por uma pedagogia distinta, de esperanca e cuidado (que inclui uma percecao
integrada da natureza e da sociedade, partilhando um cosmos repleto de espiritos),
que se traduz em corazonar (ESCOBAR, 2016; SANTOS, 2018a).
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Introducao: superar visdes tradicionais sobre o ensino e as
ciéncias

ESTE livro, no qual organizadores buscaram amealhar textos que tra-
duzem a¢oes marcadas pelas Decolonialidades na Educagdo em Ciéncias,
este capitulo pretende ser parte de uma olhada da colonizacdo de
uma maneira muito ampla, pois assesta 6culos em relagdes Ocidente

< > Oriente, onde o Ocidente assumiu/assume de uma maneira explicita a¢des
colonizadoras. O texto se inicia com uma incidental protofonia luterana, justificada
pelo creptsculo do medievo e pela génese da escola. A seguir, hd um introito que
acena para a sequéncia estrutural marcada por quatro segmentos: a) as revolugdes
cientificas; b) resposta a pergunta: Por que no Oriente nio houve revolugoes cientificas?;
¢) tentativas de responder: Por que houve revolugdes cientificas no Ocidente?; e d) uma
ligeira pavana como posfacio. Este capitulo, por ser escrito quando o seu autor
inicia sua octogésima volta em redor do sol, se reveste de uma mirada critica a uma
parte da sua produgéo intelectual, que pretende ver um crescendo na transmutacao
de posturas disciplinares a indisciplinar.

Uma protofonia luterana

Por uma dessas intrigantes coincidéncias comego um texto destinado a livro
que se organiza acerca do movimento decolonial na educacdo em ciéncias no dia
(31/10/2018) que publiquei nas redes sociais (Instagram e Facebook) o texto que
estd a seguir transcrito.

Em wvdrios municipios da Regido Sul hoje é feriado. Ndo sei se em outros
estados além de Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul hoje seja
feriado. Atengdo, hoje nio é feriado em fungio desta colonizada transferéncia
da comemoragdo do Halloween. Também nio é feriado por ser hoje o Dia do
Saci, como quer o meu amigo Elcio de Sorocaba.

O feriado sulino é muito mais importante: hoje é o Dia da Reforma Protes-
tante. Hoje faz 501 anos que Lutero afixou as 95 teses na porta da Capela
do Castelo de Wittenberg. Isso teve consequéncias muito maiores que a
separagdo turbulenta da Igreja Catélica Romana, por exemplo, das igrejas
alemds. Alids Lutero ndo queria fazer essa separagio.

Muitas vezes nos interrogamos a respeito de quando é que terminou a Idade
Meédia e comecou a Idade Moderna. Hd alguns indicadores: tomada de Cons-
tantinopla pelos turcos, invengdo da Imprensa por Gutenberg, descoberta da
América... se eu tivesse que escolher um evento (e eu nio sou historiador!),
optaria pela Reforma Protestante como grande marco da virada terminando
com o absolutismo da Igreja Catélica Romana.

Mas hd um feito de Lutero muito significativo: a escola como nds a temos
hoje devemos a Lutero. Quando traduziu a Biblia e viu que o povo ndo lia,
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instituiu que em cada igreja reformada houvesse uma escola e mais ainda
uma escola piiblica para todos terminando com elitizacdo de alguns poucos
que frequentavam escolas privadas com tutores pagos.

Assim, entdo nesse 31 de outubro vale homenagear Martinho Lutero, que me-
recia que hoje fosse feriado em todos os municipios brasileiros, em toda América
Latina, ou melhor, pelo menos em todo Ocidente.

Essa acidental transcricao fez uma laudagdo a Martinho Lutero! por demais
singela® — por ser um texto ligeiro (em fungao de sua destinacao as redes sociais).
Por isso autorizo-me uma pequena, mas muito significativa, expansao a seguir.

Lutero pode ser considerado como um dos reformadores religiosos que mudou
a fisionomia do Ocidente (leia-se, entdo, Europa na transic¢do século 15 para o 16).
Ha quem uma vez mais me possa rotular de “igrejeiro” (leia-se querer ler a histéria
marcada de maneira significativa pela presenca da religido), o que me agrada
mesmo que ndo tenha afiliagdo a nenhuma igreja ou corrente religiosa.

Essas linhas preambulares sdo insuficientes para destacar as muitas consequén-
cias politicas, sociais, econdmicas, culturais e educacionais advindas de diferentes
cisdes no até entdo quase monolitico dominio da igreja catdlica (romana), que
usava nas missas e nos demais oficios religiosos o latim, em uma versdo conhecida
como vulgata®, produto de tradugdes de hd mais de mil anos.

Martinho Lutero (Eisleben, norte da Alemanha, 1483-1546). Em familia estava destinado a
seguir a carreira juridica. Seguindo os desejos maternos, inscreveu-se na escola de direito
da universidade de Erfurt. Mas tudo mudou apés uma grande tempestade com descargas
elétricas, ocorrida em 1505: um raio caiu préximo de onde Lutero estava passando, ao
voltar de uma visita a casa dos pais. Aterrorizado, teria, entdo, gritado: “Ajuda-me,
Sant’Ana! Eu me tornarei um monge!”. Tendo sobrevivido aos raios, deixou a faculdade,
vendeu todos os seus livros, com excecdo dos de Virgilio, e entrou para a ordem dos
Agostinianos, de Frankfurt, a 17 de julho de 1505. Aos 25 anos, foi para a Universidade de
Wittenberg, onde se formou em estudos biblicos. Uma viagem a Roma se torna decisiva
em sua vida: escandaliza-se com o comportamento do clero. Ao voltar, iniciou carreira
de professor e pregador. Segundo a tradigdo, em 31 de outubro de 1517 foram afixadas
as 95 Teses na porta da igreja do Castelo de Wittenberg. Essas teses condenavam o que
Lutero acreditava ser a avareza e o paganismo na Igreja como um abuso e pediam um
debate teolégico sobre o que as Indulgéncias significavam. Para todos os efeitos, contudo,
nelas Lutero ndo questionava diretamente a autoridade do Papa para conceder as tais
indulgéncias. Quatro anos depois foi excomungado pelo papa Ledo X e reafirmou suas
convicgdes perante os governantes alemées, na Dieta de Worms (reunido parlamentar), de
onde saiu condenado. Apés um ano refugiado, sob protecdao de amigos, retomou a vida
religiosa em Wittenberg. Em 1525, casou-se com a ex-freira Katherina von Bora. Nas duas
ultimas décadas de vida, ganhou prestigio popular, enquanto o apoio dos governantes
variava com as circunstancias. Morreu durante visita a sua cidade natal.

2H4 um excelente filme teuto-estadunidense de 2003, Lutero, dirigido por Eric Till, baseado
na vida do reformador alemdo Martinho Lutero desde que ele se tornou monge catélico
até a Confissao de Augsburgo. Wikipédia. Data de langamento: 12 de novembro de 2004
(Brasil). No YouTube, em: https://www.youtube.com/watch?v=PIP-Xt4LLNg legendado
completo (1h58min)

3No sentido corrente, Vulgata (= edicdo, traducao ou leitura de divulgagdo popular) é a



CAPITULO 3. O OCIDENTE “CONSTROI” O ORIENTE PARA COLONIZA-LO
48 El Occidente “construye” el Oriente para colonizarlo

Antes e depois de Lutero houve movimentos cismaticos que foram/sdo sig-
nificativos, mas as consequéncias da Reforma Luterana foram/sdo por demais
relevantes. Talvez um dos feitos de maior destaque de Lutero foi traduzir toda
Biblia para o alemdo, em uma edicdo de 1534. Antes houve outras tradugdes
parciais (especialmente dos evangelhos) em diferentes idiomas, algumas com
consequéncia de movimentos reformistas (por exemplo, a Reforma Anglicana em
1523).

A Biblia de Lutero se torna referéncia na manutengdo da ortodoxia nas igrejas
reformadas. Ela confere ao alemdo o status de lingua culta e com isso fortalece
o emergente conceito de “Estado-na¢do”. Ha quem mostre que a lingua alemé e
mesmo a Alemanha tenham sua génese na Biblia traduzida por Lutero.

Importancia mais significativa da tradugéo foi que a partir de entdo a Biblia
passa a estar acessivel a todos (que soubessem ler). Aqui, vale destacar uma agdo
muito significativa: Lutero, para a facilitacdo da tradugéo, fez incursées a cidades
préximas e nos mercados e portos buscou ouvir as pessoas falando. Ele queria
garantir que sua traducdo fosse a mais préxima possivel da linguagem contem-
pordnea. A traducdo de toda a Biblia para outras linguas (nos anos seguintes
surgiram edi¢des em francés, espanhol, tcheco, inglés, neerlandés) foi considerada
um divisor de d4guas na histéria intelectual da Humanidade.

Os cultos nas igrejas reformadas passaram a ser em vernaculo*, pois além da
Biblia os hinos foram traduzidos (ou produzidos) na lingua local. Ocorre que essa
inovagdo nédo pode ser fruida pela populagdo, que era em sua maioria analfabeta.
Foram criadas, entdo, escolas junto a cada igreja reformada para se ensinar a
leitura, assim o povo poderia ler a Biblia e os hinos nos cultos.

Na educagdo, o pensamento de Lutero produziu uma reforma global do sis-
tema de ensino aleméo, que inaugurou a escola moderna. Seus reflexos se estende-
ram pelo Ocidente e chegam aos dias de hoje.

A ideia da escola ptublica e para todos, organizada em trés grandes ciclos
(fundamental, médio e superior) e voltada para o saber ttil nasce do projeto

tradugdo para o latim da Biblia, escrita entre fins do século 4° inicio do século 5°, por Sdo
Jerénimo, a pedido do Papa Damaso I, que foi usada pela Igreja Crista e ainda é muito
respeitada. A igreja serviu-se nos primeiros séculos sobretudo da lingua grega. Foi nessa
lingua que foi escrito todo o Novo Testamento. A denominagao Vulgata consolidou-se na
primeira metade do século 16 (a época das reformas religiosas, tendo sido definitivamente
consagrada pelo Concilio de Trento, em 1546). Ap6s o Concilio Vaticano 2° (1962-1965), por
determinagao de Paulo VI, foi realizada uma revisdo da Vulgata. Essa revisdo, terminada
em 1975, e promulgada pelo Papa Joao Paulo II, em 25 de abril de 1979, é denominada
Nova Vulgata e ficou estabelecida como a nova Biblia oficial da Igreja Catdlica.

4Verndculo: nome dado a lingua nativa de um pafs ou de uma localidade. Até recentemente
(anos 50 do século 20), estudos cientificos, filos6ficos ou religiosos publicados na Europa
eram em sua maioria escritos em latim. Ja os trabalhos escritos em uma lingua local, como
o italiano, o espanhol ou o alemao eram denominados de escritos em verndculo. Pode-se
referir a uma lingua vernacular em contraste a lingua litirgica. Por exemplo, a igreja
cat6lica romana manteve todas suas celebracdes littrgicas em latim até o Concilio Vaticano
20,
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educacional de Lutero. “A distingdo clara entre a esfera espiritual e as coisas do
mundo propiciou um avango para o conhecimento e o exercicio funcional das
coisas praticas”. Paradoxalmente, a Reforma Luterana é muito benéfica a igreja
romana, pois com a contrarreforma hd a refontizagdo, na busca das verdades e
das praticas que haviam sido perdidas. Assim a Escola como conhecemos hoje
é produto da Reforma Protestante. A primeira ordem religiosa ensinante da
igreja romana (antes as ordens religiosas eram pregadoras, esmolantes, orantes,
hospitalares, militares...) ¢ a Companhia de Jesus (jesuitas) fundada por Inacio de
Loyola em 1531, quase 15 anos depois do histérico 31 de outubro de 1517, quando
foram afixadas as 95 Teses na porta da Igreja do Castelo de Wittenberg.

Claro que ndo se desconhece que, na Idade Média, particularmente a partir do
momento que a Igreja cristd, com Constantino, no século 4°, se faz hegemonica no
Império Romano (e este é apenas o mundo do qual sabemos falar), havia escolas
e essas se confundem com as ag¢des de educagdo da igreja. Todavia, é preciso
reconhecer que essas escolas (anteriores & Reforma e a Contrarreforma) ndo eram
destinadas a todos, mas apenas as elites. Estas podiam ter tutores para ensinar
seus filhos. Também os aspirantes a ordens religiosas tinham o acesso a Escolas de
maneira mais privilegiada que a populagao em geral.

Em sintese, podemos dizer que a Escola, no modelo que temos hoje — muito
especialmente na sua dimensdo de acesso a todos — é um legado da Reforma
Luterana, na inauguracdo da modernidade. Acrescente-se que essa Escola vem
ferreteada com as marcas do dogmatismo herdado da igreja que foi sua geratriz.
Talvez outra dddiva da reforma foi fazer a igreja abandonar muito de suas posturas
monacais e assumir-se mais inserta no mundo, preocupada com a realidade terrena,
e ndo sonhar expectante com a futura vida celestial. Ha quem possa ler de maneira
oposta esse comentdrio. Foi daddiva? Ou foi perda?

Um interlidio

Este capitulo, que se junta aos demais textos que os organizadores amealharam
para trazer ao cendrio discussdes acerca da descolonizacédo, tema ainda bastante
recente entre nés. As discussdes podem ser novas, mas as a¢des sdo milenares.

Vale recordar como o latim é / foi uma das marcas mais imponente do Oci-
dente. Enquanto a lingua oficial do Império Romano, ele é imposto aos colo-
nizados. Talvez o melhor exemplo disso é o latim substituir o grego, quando
Roma coloniza a Grécia, dois séculos antes da Era Cristd. Os romanos latinizam
a Filosofia grega e os deuses (Zeus passa ser Jupiter e assim todo o pantedo de
divindades gregas se “convertendo” a divindades romanas). O mesmo acontece
no Norte da Africa; a resisténcia de Hipéacia em Alexandria é apenas um exemplo.
As nascentes do Direito, da Filosofia, da Ciéncia, da Literatura e, especialmente,
da Religido sdao em latim. Mesmo com o esfacelamento do latim em mais de uma
dezena de linguas romanicas (como, por exemplo, o portugués), o latim segue
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como a lingua oficial (e o garantidor da catolicidade®) da igreja romana, até o
Concilio Vaticano II (1962-1965)°.

No6s, latino-americanos, sabemos (nas distintas dicionariza¢oes do verbo saber)
hé mais de cinco séculos que foi/é a colonizagdo ocidental e os esforcos e as
dificuldades do de(s)colonizar.

Optei neste texto por mostrar isso ao fazer uma tessitura dos capitulos 3,4 e 5
do meu livro Das disciplinas a indisciplina (chassot, 2016), de cujo sumario extraio
os assuntos que pretendo aprofundar a seguir’: 3 — Religido e Ciéncia: uma
comparagio necessaria, pois dentre s seis 6culos® antes trazidos, estes dois sio aqueles
que mais podem distorcer leituras; 4 — Acerca de cinco revolug¢des paradigmaticas que
marcaram a modernidade no mundo Ocidental; e 5 — Por que no Oriente ndo houve
revolucdes cientificas? ndo seriam os livros sagrados das trés religides abradmicas’
que garantiram a ortodoxia no Ocidente? Em alguns momentos o cendrio onde
pretendo fazer essa tessitura a de se abeberar no capitulo; 6 — Olhares sobre o
nosso século 20 que marcado pela (des)humanidade nos exige viver incertezas. Ha ainda
dois outros capitulos que encharcam muitas das discussdes trazidas aqui: 7 —
Escola & Universidade: dois artefatos culturais que foram nossos locus de saber, mas
necessariamente ndo serdo fontes para as geragoes futuras; e 8 — A escola mudou ou foi
mudada? quando parece que a resposta supera a questio de voz ativa ou voz passiva da
pergunta.

Talvez a primeira pergunta, agora, de um leitor possa ser: este capitulo é para
quem leu os seis capitulos antes referidos? ou aqui ndo se prescinde daqueles textos?
Pretensiosamente, desejo contemplar as duas situagdes. Também antecipo que
este texto ndo é um resumo das mais de 100 paginas que estdo nos 6 capitulos
antes listados.

Nos trés segmentos que seguem a esse introito, o primeiro apresenta algo

5Catolica, na acepgao de universal. Em nota logo adiante esta adjetivagao sera retomada.

6 Autorizo-me a uma digressao pessoal: antes de ser alfabetizado, eu sabia responder as
oragOes da missa em latim; evidentemente sem entender o que eu (e muitas vezes o
celebrante) papagueava(mos). Fui ensinado por minha méae, muito religiosa, mas que nao
sabia o significado do que ensinava.

7 As notas de rodapé nao pertencem ao sumério de onde sio extraidos os capitulos referidos.

8 A referéncia é ao capitulo 1 — Assestando 6culos para ler o mundo parece ser uma exigéncia
quando se vai dar uma partida para uma caminhada que traz a marca de possibilidades de miiltiplos
olhares, no qual além dos dois 6culos citados (Religido e Ciéncia) se apresenta também
outros quatro: pensamento mégico, senso comum, mitos e saberes primevos.

9 As trés grandes religides abradmicas sao o judaismo, o cristianismo e o islamismo. As trés
tém duas marcas comuns inconfundiveis: 1) as trés tém um s6 Deus criador e controlador
e por tal sdo consideradas monoteistas. A rigor, nem o judaismo e nem o cristianismo
sdo religides monoteistas O cristianismo ¢ trinitario e judaismo é henoteista (segundo
Max Muller, 1823-1900, orientalista alemao, para designar a crenga em um deus tnico,
mesmo aceitando a existéncia possivel de outros deuses). Assim, apenas o islamismo é
rigorosamente monoteista. 2) Cada das trés religides sdo consideradas como “a religido
do livro”. Esta segunda marca serd mais comentada no segmento: uma rapsodia para fazer
tessituras.
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acerca de revolugdes cientificas havidas nos primeiros 500 anos dos tempos ditos
modernos, seguido de dois segmentos com tentativas de respostas duas perguntas
aparentemente homologas: Por que ndo houve revolugoes cientificas no Oriente? e
Por que houve revolugdes cientificas no Ocidente? Antecipo ndo s6 que as respostas a
uma e outra pergunta sio muito dispares como também que a primeira tem sido
respondida, hd cerca de um século. Talvez, ndo uma resposta literal a pergunta,
mas discussdes acerca da relagdo Ocidente <> Oriente. Quanto a segunda pergunta,
parece que as respostas ndo sdo mais que aquelas que ensaiei em Chassot (2016).
Credito-me ndo apenas a primazia da resposta como também a trazida da pergunta.
Ha ainda a perspectiva de ocorrer uma terceira pergunta, como um pospasto
textual deste capitulo, quase autorrespondivel.

Para encerrar esse interltidio, parece importante fazer breve referéncia ao
autoplédgio. Devo dizer que, mesmo que tenha esse assunto como objeto de estudo
ha muito no meu cotidiano, para trazer essa inser¢do aqui consultei alguns textos
acerca do tema. Parece que posso assegurar: trazidas de outros textos de (um
mesmo) livro de minha autoria citados com referéncia datada e identificada como
localizagdo em um conjunto de capitulos nédo parece configurar como autoplagio.
E este usualmente ocorre quando usamos textos nossos, sem referir a obra onde se
encontram, especialmente, entre nds, para engo(r)dar o curriculo Lattes. Ratifico,
aqui e agora, queo presente capitulo tem de maneira consentidas, repetidas vezes,
transcricdes ipsis verbis do livro Das disciplinas a indiscipling (CHASSOT, 2016).

Um amealhar de justificativas

Amealhar justificativas para responder Por que ndo houve revolugdes cientificas
no Oriente? parece ser razoavelmente facil. Antecipo que o mais dificil serdo
tentativas de responder: Por que houve revolugdes cientificas no Ocidente? Para cada
um destes dois interrogantes se busca respostas nos dois segmentos seguintes.

Na observagdo do diagrama seguinte, trazido de Chassot (2016), temos uma
(quase) sintese da histéria da construcéo (disciplinar) do conhecimento no Oci-
dente.

Aqui é significativa uma comparacdo das trés primeiras revolu¢des com as
duas tltimas. Recordemos Tomas S. Kuhn (1922-1996): o guerrilheiro da ciéncia
escreveu em A estrutura das revolugdes cientificas (KUHN, 1991) que toda a revolugéo
cientifica se traduz numa mudanga de paradigma. Vejamos as trés primeiras:
com o advento do heliocentrismo, deixa de existir o geocentrismo; a explicagdo da
combustdo alija o flogisto das explica¢des do por que algo queima; e o evolucionismo
supera (ou, sonhadoramente, deveria superar! Pois esta é a mais dramaética das
cinco revolugdes) o dogma do criacionismo. Todavia, na medicina, na psiquiatria, na
psicandlise, de maneira mais usual, o advento de um novo paradigma néo exclui
as propostas tedricas da geragdo anterior, mas as abarca, dando nova significagao.
A introdugéo por Freud do inconsciente ndo faz deixar de existir o consciente. A
homeopatia pode coexistir com a alopatia. No diagrama isso esta representado pelas
setas simples nas trés primeiras revolugdes, enquanto que na quarta temos a dupla
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seta. Isso que se referiu para a revolucdo freudiana — a coexisténcia do “antes”
com o “depois” — quer ter a mesma leitura para a quinta revolucdo que estd no
diagrama, também com uma dupla seta. Por sua centralidade nos estudos mais
recentes, trago um certo conforto a alguns: as disciplinas subsistirdo junto com a
indisciplina na quinta revolugao.

Reconhecendo a importancia do assunto, permito-me destacar cronologica-
mente trés livros onde trato o assunto. A cronologia parece assinalar a existéncia
de um crescendo'® no discutir o assunto tendo o diagrama como referéncia.

O Ciéncia através dos tempos (CHASSOT, 1994; 2018) é um livro que se dirige
aos que desejam se iniciar na apaixonante histéria da construgdo do conhecimento
cientifico. E um convite 4 mirada panoramica sobre uma caminhada que comega ha
muitos milénios, com a transformagdo de nossos ancestrais em humanos, gragas ao
trabalho, e estende-se até os tltimos feitos da ciéncia neste limiar do século 21. Ha
referéncias aos cientistas que imortalizaram as realiza¢des de muitos trabalhadores
andnimos de diferentes épocas, enfocando ndo s6 o conhecimento “oficial”, mas
também o produzido por aqueles que usualmente sdo considerados como os que
“néo tém histéria”. Nele se faz entrelagamentos das diferentes tessituras da histéria
da ciéncia com a histdria das artes, das religides, da magia, da filosofia. Depois
de dezenas de reimpressdes da primeira edicdao de 1994, houve 20 anos depois
(2004) uma segunda edi¢do com novo formato e novos capitulos, por exemplo:
Uma histéria da Ciéncia latino-americana determina outro marco zero. Neste se acena
para possiveis leituras do desenvolvimento em épocas pré-colombianas do que
chamamos hoje de Arquitetura, Engenharia, Agronomia, Astronomia, Hidrologia,
Matemaética, Medicina, isto é, a existéncia de atividades cientificas relevantes.

Acerca do que se apresenta nesse segmento, pingo e transcrevo do sumario
trés capitulos (mais de 60 paginas): 8 — Século 17: nasce a ciéncia moderna. O
trio que fez a virada: Copérnico, Galileo, Newton. A caminhada ocorre com
Bruno, Brahe, Kepler. A grande virada: geocentrismo > heliocentrismo. Francis
Bacon: o criador da ciéncia experimental. Descartes ou uma maneira ocidental
de pensar. A Inquisic¢do e a caga as bruxas; 9 — Século 18: o Século das Luzes. O
Iluminismo ou a Ilustragdo. O enciclopedismo. A Quimica tem sua certiddo de
nascimento. Lavoisier e a Franca no século 18. A ciéncia e a tecnologia fazem
a Revolugao Industrial; 10 — Século 19: a ciéncia se consolida. Uma Quimica de
sintese: os corantes e os medicamentos. A Fisica da eletricidade e da moderna
termodinamica. A Biologia e o evolucionismo de Darwin. Marx, um construtor de
ideias revoluciondrias.

No Sete escritos sobre Educagio e Ciéncias, hd um capitulo onde se fez uma lei-
tura da histéria da constru¢do do conhecimento destacando as trés primeiras (na
ordem de citagdo do diagrama) das mais significativas revolu¢des paradigmaticas
da Ciéncia Moderna (CHASSOT, 2008 p. 93-140). Neste capitulo se tenta mostrar
como essas revolugdes determinaram/determinam a disciplinarizacdo. E mais, ao

10 Aqui crescendo esta sendo usado na acepgao da Mdsica: Aumento gradual da intensidade
sonora. in Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa, https://dicionario.priberam.org/
crescendo [consultado em 14-11-2018].
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olharmos a génese desse fendmeno, se procurou encontrar situagdes que determi-
nem o afloramento de propostas transdisciplinares (que no livro seguinte evoluem
para indisciplinares). Em oposigdo as consequéncias da disciplinarizacio, se tem
buscado apoio de propostas que permitam a leitura mais holistica.

A época da edicdo do Sete escritos sobre educagdo e ciéncia (final de 2007), surge
no cendrio editorial mundial um significativo ntimero de titulos, que se trans-
formam em sucesso de vendas e também de discussdes, que poderiam receber
a classificagdo de ateoldgicos, isto é, que mostram possibilidades de um mundo
onde se possa prescindir de Deus ou deuses, e por extensado de religides.

Entdo dei destaque a dois: Deus, um delirio [Richard Dawkins, Sdo Paulo,
Companhia das Letras, 2007] e Tratado de Ateologia [Michel Onfray, Sao Paulo:
Martins Fontes, 2007, 240p]. A trazida desta breve apresentacdo destes dois
livros invoca a necessidade de em aula sermos abertos ao multiculturalismo. Os
fundamentalistas religiosos encaram o fendmeno como uma tentativa dos ateus
em fazer uma queda de brago com os religiosos, procurando dar sentido a uma
vida sem religido. Assim como comentei esses livros, também fiz comentarios de
militantes criacionistas.

O Deas disciplinas a indisciplina (CHASSOT, 2016) ja por demais foi trazido neste
capitulo. Dele apenas refiro: seu titulo sintetiza meus fazeres académicos e por tal
este livro se teceu laborando em utopias.

Este capitulo traz ao cendrio tentativas de nos envolvermos com a Educacéo
nas Ciéncias, em uma perspectiva que é um dos campos de estudos de minhas
maiores preferéncias: A Hist6ria da Ciéncia. Com a Histéria da Ciéncia, tenho uma
pretensdo: que esta catalise propostas transdisciplinares para fazer alfabetizagao
cientifica.

Nesse amealhar de justificativas em busca de tessitura a respostas as duas per-
guntas capitais deste capitulo, parece necessario antes caracterizar algo que aporta
mais forte: quem é o Oriente? Quem é o Ocidente? Parece pouco crivel o quanto este,
ainda, pareca ser sinénimo da cristandade (ndo na acepcéo dicionarizada de ma-
neira corrente: conjunto dos cristios), mas num recorte geografico, isto é: o Ocidente
é a Europa mais as terras por ela colonizadas. Assim parece ficar estabelecido o
Ocidente, como uma circunscrigédo definida quanto a “territorialidade”.

Se poderia retratar como o 4pice de nossa presungdo de falar dos outros,
citando o titulo (e quase sintese) do livro de Edward W. Said!!: Orientalismo — O
Oriente como invengdo do Ocidente'?, onde o reconhecido pensador palestino mostra
que o Oriente, mais que uma concep¢ao geografica, engloba tudo que ndo sejam
as civilizagdes europeias.

O Oriente continua sendo, ainda, uma inexpugnével invencdo do Ocidente.

Edward W. Said, um dos mais importantes intelectuais da atualidade, nasceu na Palestina
em 1935 e faleceu em 2003, enquanto docente de humanidades e literatura comparada na
Universidade de Columbia, nos Estados Unidos, legando uma grande produgédo na area
de estudos pds-coloniais, entre os quais o livro referido, traduzido em 36 idiomas.

126AID, Edward W. Orientalismo — O Oriente como invencio do Ocidente. Tradugdo de
Rosaura Eichenberg. Sao Paulo: Companhia de Bolso, 2007.
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Assim, aqui e agora se busca olhar como o Oriente viveu as suas “néo revolugdes
paradigmaticas” e como nés no Ocidente continuamos a desconhecer esse Oriente.

E esse Oriente é uma invenc¢do do Ocidente. E mais, é uma invengdo que
continuamos ignorando. Trago um relevante exemplo muito atual: a enciclica
LAUDATO SI': Sobre o Cuidado da Casa Comum do Papa Francisco (2015), que
em aulas, palestras e minicursos caracterizei como indisciplinar, pois, permeia
e é permeada por vdrias dreas do conhecimento. Ciéncia (ndo sei se alguma
disciplina que ndo tenha sido referida com adequagéo), Tecnologia (trazida com
detalhes e com brilhante atualidade) e Religido (a matriz judaico-crista aflora de
maneira permanente, porém ignorando o orientalismo). Isto é, a tessitura bastante
harmoniosa — muito provavelmente deve ter tido uma assessoria de uma pléiade
de especialistas, mas, de maneira lamentével, ignora o pensamento oriental.

O nosso estar no mundo ocidental sempre foi muito impregnado na tradigio
cristd, a partir da ascendéncia judaica. Isso nos fez conhecer quase exclusivamente
um mundo branco, europeu, machista — que discuto mais extensamente em A
Ciéncia é masculina? E, sim senhora! (CHASSOT, 2015) — e marcadamente crista.
Talvez, seja mais adequado referir a tradicdo da igreja catélica'®. Mas os cristaos,
até se tornarem hegemonicos com Constantino no Século 4° eram um grupo
marginal.

Depois dessa tentativa de olhar o Ocidente e o Oriente, avancemos aos dois
segmentos seguintes para tentar responder as nossas duas perguntas capitais.

Um melodiar quase épico com uma flauta de bambu

Depois desta tentativa de olhar o Ocidente e o Oriente, talvez se pudesse dizer
que o Oriente enquanto identidade cultural (e até como espago geografico) s6
existe no imaginario do Ocidente, que o criou. N&o sei dizer se esta afirmacao
facilita/dificulta a questao fulcral deste segmento: Por que NAO houve revolu-
¢Oes cientificas no Oriente? Quando falamos da histéria da Ciéncia “Moderna”,
discorremos acerca de quatro grandes rupturas paradigmaticas: revolugdes coper-
nicanas, lavoisierana, darwiniana e freudiana, que determinaram radicais posturas
em nosso ver/ estar no mundo. mas com naturalidade deixamos de alertar que no
mundo Oriental ndo houve revolugdes cientificas. E mais, ndo nos encantamos

13A Igreja Catolica (na acepcio de Igreja Universal) possui mais de dois mil anos de
histéria, sendo a mais antiga instituicdo em funcionamento continuado. Sua histéria
é simbidtica com a histéria da civilizagdo ocidental. Igreja, instalada em Roma ja no
seu nascedouro, foi sempre muito “cat6lica”. Sofreu perseguicdes e foi perseguidora.
Houve dissidéncias combatidas com Concilios e a ferro e fogo. Dificuldades (disputas
doutrindrias e disciplinares, diferencas culturais...) levaram ao Cisma do Oriente, em
1054, que separou a Igreja entre a Igreja Catélica no Ocidente e a Igreja Ortodoxa no
Oriente. Outra grande divisdo da Igreja Catdlica ocorreu no século 16 com a Reforma
Protestante, durante a qual se formaram muitas das atuais igrejas Protestantes, com maior
presenca no Norte da Europa.
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como Oriente viveu as suas “ndo revolu¢des paradigmaticas” de uma maneira
quase épica.

Claude Chrétien responde de uma maneira simplificada a nossa pergunta
lapidar: “porque ndo houve necessidade” (1994, p. 46). No mesmo texto, Roger
Gauraudy diz que “O Ocidente é um acidente” pois, gera uma Ciéncia emergente
no Ocidente, que se faz espontaneamente colonialista, sob uma capa de univer-
salidade. E mais, infunde nela o mito da imaculada Concepgdo da Ciéncia. A
humanidade passa a depender da agdo salvifica (= redentora) da Ciéncia. Ela
vem para nos salvar. S6 ela é capaz de diminuir o esforgo fisico, dar-nos melhores
alimentos, estender nosso tempo de vida e até reproduzir-nos por clonagem.

Joseph Needham, sindlogo e bioquimico inglés, citado por Chrétien, mostra
que ha 2.200 A.P. houve na China invenc¢des tecnoldgicas e descobertas empiricas
capitais, determinando avangos indiscutiveis em relagdo ao resto do mundo: pél-
vora, explosivos quimicos, bissola, magnetismo, sismégrafo, relojoaria (relégio
hidromecéanico), estribo, arreio, carrinho de mao, moinho rotativo, manivela, fun-
dicdo do ferro e do aco... e poderiamos ampliar em muito essa listagem na citagdo
de descobertas “titeis”.

Em um ensaio de 1922, Feng Yu-Lan, filésofo, também citado por Chretién,
explica que o Oriente “segundo os seus préprios critérios de valor, ndo teve
necessidade dessa Ciéncia modelo Ocidental” pelo fato de estar interessado ex-
clusivamente em autoconhecimento e autocontrole, desinteressava-se de toda
investigacgdo e de todo o poder de natureza exterior.

J. Needham vé esta tese como insatisfatéria, pois ela leva pouco em conta as
descobertas anteriores. “A resposta para estas questdes encontra-se primeiro nas
estruturas sociais, intelectuais e econdmicas das diferentes civilizagdes”.

Nao houve necessidade porque a China durante mais de 2000 anos permanece
sob o dominio do confucionismo: corrente de pensamento chinés, centrada na socie-
dade humana, nas relacdes entre seus membros e nas regras de direito positivo,
cuja fonte é a autoridade do imperador. Burocratas de obediéncia confuciana contro-
lam a Ciéncia oficial (principalmente astrondmica, com confec¢do de calendérios,
e a fisica) e atribuem-lhe objetivos praticos de poupanca de trabalho humano e de
melhoria dos recursos implementados nos grandes canteiros de obras imperiais. Em
outra dimensao, Taoistas, a 2.600 A.P. (adversarios dos confucianos), retiram-se
da sociedade humana para contemplar a natureza, atentos a sociedade césmica, que nao
passa, em si, de uma composigdo harmoniosa das leis internas e espontdneas proprias de
cada fendmeno natural. Ndo acreditam que o homem tenha o poder de compreender
as leis da natureza. As Ciéncias que praticam (alquimia, botanica, anatomia...)
conservam caréter desinteressado e mistico. O seu interesse pela natureza nio os
leva a uma atitude cientifica, no sentido moderno.

Talvez, para encerrar o segmento que encontrou em “porque ndo houve ne-
cessidade” uma confortével resposta a pergunta: Por que NAO houve revolugdes
cientificas no Oriente? ja preparando a pergunta do segmento que se avizinha: Por
que houve revolugdes cientificas no Ocidente?, ouso fazer uma pergunta homoéloga
aquela que foi central neste segmento que se disse quase épico: Por que no Oriente
ndo houve necessidade de religides monoteistas (como as trés grandes religides abradmicas:
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judaismo, cristianismo e islamismo) com um Deus criador e controlador? Mesmo sem
responder a pergunta, vale lembrar algo que pode se perguntar quando se enfrenta
preconceitos fisiol6gicos contra os ateus: os budistas sdo ateus? O mesmo vale para
as outras filosofias orientais.

No préximo segmento, temos pergunta mais exigente. Vamos, entdo, voltar
ao “nosso” Ocidente. Talvez tenhamos entendido os outros. Agora somos nés a
tentar nos entender.

Uma rapsédia para ousar uma hipotese

Eis a questdo fulcral deste capitulo: Por que houve revolugdes cientificas no Oci-
dente? Se devesse responder com laconismo, ousaria afirmar: devido a ortodoxia da
igreja (catolica romana), que formatou de tal maneira um pensamento dogmdtico ocidental
que exigiu para a Ciéncia uma mesma ortodoxia presente nos livros das significativas
revolugdes cientificas.

As trés grandes religides abradmicas judaismo, cristianismo e islamismo tém duas
marcas comuns que as fazem inconfundiveis: 1) Cada uma das trés tém um tnico
deus criador e controlador e por tal sdo consideradas monoteistas; 2) Cada uma
das trés religides é considerada como “a religido do livro”.

Sao os livros fundantes de cada uma que garantem a ortodoxia monoteista.
Estes livros sao: a Tord'* no judaismo, a Biblia'® no cristianismo e o Alcordo'® no

14Tor4 (instrugo, apontamento) ou a Lei de Moisés, constitui o texto central do judaismo ou
Pentateuco (= os cinco primeiros livros: Génesis, Exodo, Levitico, Ntimeros e Deuterond-
mio). Ao lado dos relatos sobre a criagdo do mundo, da libertagdo dos filhos de Israel e
sua peregrinacdo de quarenta anos até a terra prometida, inclui também os mandamentos
e instrugdes que, segundo o judaismo tradicional, foram dadas a Moisés para que as
entregasse e ensinasse ao povo de Israel. O termo Tord é usado dentro do judaismo
rabinico para designar todo o conjunto da tradicdo judaica, incluindo a Tor4 escrita, a Tora
oral (ver Talmude = registro das discussoes rabinicas que pertencem a lei, ética, costumes
e histéria do judaismo).

15 A Biblia foi escrita por cerca de 40 autores, entre 3500 e 2500 anos A.P. (0 Antigo Tes-
tamento) e 45 e 90 d.C. (o Novo Testamento), totalizando um periodo de quase 1600
anos. A maioria dos historiadores acredita que a data dos primeiros escritos considerados
sagrados é bem mais recente: por exemplo, enquanto a tradicdo cristd coloca Moisés
como o autor dos primeiros cinco livros da Biblia (Pentateuco), muitos estudiosos aceitam
que foram compilados pela primeira vez apenas ap6s o exilio babilénico, a partir de
outros textos datados entre o décimo e o quarto século antes de Cristo. Assim, se pode
discriminar trés niveis de autoria: 1) O autor da Biblia sagrada é Deus, que legou a obra
aos humanos, assim como foram dadas as tdbuas da lei com os mandamentos. 2) Foi
escrita por dezenas de pessoas oriundas de diferentes regides e nagdes, inspiradas por
Deus e se afirma que a Biblia é inspiracéo de Deus, e o consideram como o autor. 3) E
um livro de histérias, de lendas, mitos e orientagdes de vida de povos, que ao longo dos
tempos foi se completando.

160 Nobre Alcordo é a escritura divina e é a palavra literal de Deus como os mugulmanos
acreditam foi revelado a Maomé (e ndo escrito por ele), o tltimo mensageiro de Deus,
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islamismo. Essas trés religides foram impostas ao Ocidente, ndo raro, a ferro e
fogo.

Aqui se exige uma inser¢do para justificar o islamismo, de matriz abradmica,
no Ocidente: Mesmo que o mundo isldmico, pelo senso comum, seja rotulado
como pertencente a0 mundo ndo-Ocidental ndo se pode esquecer que a religido
islamica origina-se de uma matriz judaico-cristd e na sua génese e desenvolvimento
ocorre marcada também pelo eurocentrismo medievo. Também, do ponto de vista
geografico (norte da Africa) o nascimento do islamismo é ocidental e do ponto
de vista de sua expansdo, ndo se pode esquecer que ele moldou, culturalmente
a peninsula Ibérica durante pelo menos sete séculos. Ainda na mesma direcéo,
vale lembrar por exemplo, que a descri¢do da criagdo do mundo na cosmogonia
judaico-cristd narrada no Génesis e na 2? surata (a vaca), no Alcorao tem leituras
assemelhada.

E significativo referir que cada um dos textos basilares das trés religides: esta-
vam presentes ndo apenas no cotidiano dos fieis do Ocidente, mas também ‘nas
almas’” daqueles que produziram a Ciéncia Moderna ocidental e estes textos esta-
vam em atenta vigilancia na tessitura dos livros fundantes das quatro revolugdes
cientificas antes comentadas.

Uma das palavras chave deste segmento é ortodoxia. A fidelidade ou a afilia-
¢d0 a uma ortodoxia é aderir a uma doutrina declarada verdadeira ou reconhecer
a certificagdo da veracidade de uma doutrina. Richard Dawkins conta em seu livro
autobiogréafico Fome de saber “uma histéria sobre Galileu que resume a novidade da
Ciéncia renascentista — [...] este estava apresentando a um homem instruido algum
fendmeno astronémico através do telescopio. O cavalheiro disse, mais ou menos:
‘Senhor, sua demonstracdo com telescépio é tdo convincente que, ndo afirmasse
Aristételes o contrario, eu acreditaria’ (2015, p. 167). Transcorridos 2.000 anos, a
autoridade de Arist6teles ainda se impunha diante da experimentagdo. Eu ndo
teria melhor ilustracdo para mostrar a marca do dogmatismo ou da ortodoxia.

As trés religides abradmicas — por meio de seus livros sagrados — presta-
ram/prestam desajudas e também ajudas & constituigdo da Ciéncia. Na primeira
situagdo ndo hd como deixar de evocar a Inquisigdo (ver, por exemplo, CHASSOT,
2010, p. 167-210). Na segunda situagdo, recordo que no islamismo as tradi¢des do
profeta Maomé contém descri¢des que constituem um incentivo ao fazer ciéncia:
“Buscai a ciéncia desde o berco até a sepultura, nem que seja na China”. Ou ainda:
“Aquele que caminha na procura da ciéncia, Deus caminha com ele na estrada do

para tirar a humanidade das trevas do politeismo e ignorancia e conduzi-la a luz do Isla.
O Alcordo ab-roga (anula /retira de uso) todas as escrituras (inclusive a Tora judaica e os
evangelhos cristdos) antes dele. O Alcorao é considerado pelos mugulmanos a palavra
literal de Al4 — Deus, em édrabe —, revelada ao longo de 22 anos a Maomé. Néo se trata de
um relato religioso, mas de um cédigo de leis que deve reger a vida em todas as areas.
Versa sobre os atributos de Deus, os crentes e suas virtudes e até temas de ciéncia. Alguns
personagens da Biblia, entre eles Addo, Abrado, Moisés, Jesus e Maria, sdo mencionados
no livro como profetas do Isla. O livro deu origem ao islamismo, a religido mais praticada
no mundo, com cerca de 1,3 bilhdo de adeptos. Serve como lei e c6digo moral em cerca
de 40 paises.
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paraiso” (CHASSOT, 2014, p. 77).

Assim, a ortodoxia € vigilante na preservagdo candnica (= estar conforme aos
canones ou de acordo com a verdade. E preciso referir que mesmo os livros de
Ciéncia eram submetidos a tribunais eclesidsticos e se ndo estivessem de acordo
com as escrituras entravam para o Index!”. O livro de Copérnico, De revolutionibus
orbium coelestium (Sobre as revolugdes das esferas celestes), que pode ser consi-
derado a certiddo de nascimento do heliocentrismo, permaneceu proibido quase
300 anos. A obra, dedicada ao papa Paulo 111, foi publicada depois de 36 anos de
angustiante maturagdo. Copérnico a viu impressa algumas horas antes de sua
morte, em 24 de maio de 1543, aos setenta anos, vitima de um acidente vascular
cerebral.

O rigor inquisitorial referido para com o livro de Copérnico se aplica a outros
dos livros que sdo quase certiddo de constitui¢do das disciplinas. Fago dois
destaques aqui:

O primeiro: mesmo que atribuamos com justica a Galileu a paternidade da
Fisica moderna, na verdade seu julgamento pelo Tribunal da Inquisigdo foi um
simulacro. Ela abjurou a teoria heliocéntrica e por isso ndo foi a fogueira como
Bruno, mas é silenciado e portanto deixa de afirmar que “uma substincia s6
se transforma em outra substancia se houver alteragdo na sua natureza” (esta
explicacdo de uma reagdo quimica sé acontecera com Lavoisier quase 1,5 século
depois), pois tal afirmagdo contradiz um dos maiores dogmas que ¢é fulcral a
igreja catdlica romana: a transubstanciacdo — o péo e vinho, pelas palavras da
consagracdo de um sacerdote, se convertem em corpo e sangue de Cristo.

O segundo: E muito provavel que o livro de Darwin Da origem das espécies
por meio da selegio natural, ou a preservagdo das ragas favorecidas na luta pela vida, que
teve a primeira edigdo de 1.200 exemplares no dia do lancamento esgotada, seja o
livro de Ciéncias mais importante de todos os tempos. A obra, conhecida apenas
por A origem das espécies, produziu imediatamente uma conflagracdo na sociedade
vitoriana inglesa. A Igreja imediatamente considerou a tese darwiniana perigosa
e censurou sua difusdo. Entre os cientistas, ndo faltaram adversérios. Por muito
tempo ndo foi permitido que exemplares da obra figurassem na Biblioteca do
Trinity College de Cambridge. A discussdo Criacionismo X Evolucionismo hoje
transcende as discussdes académicas. Os antidarwininistas, por uma questao tatica,
mudaram recentemente de nome, passando a adotar a denominagéo de intelligent
design; ou, em portugués: planejamento inteligente. E talvez com o novo governo
marcado por um fanatismo religioso dé evidencias a posturas criacionistas. E
muito provdvel que ndo hd como nédo deixar de aceitar que o debate continua.
Uma vez mais temos que optar e nos definir que éculos queremos usar para ler
o mundo natural. Ndo tem como ndo lembrar o iluminista escocés David Hume
(1711-1776): “Se acreditamos que fogo esquenta e a dgua refresca, é somente

70 Index librorum prohibitorum — que listava os livros proibidos aos catdlicos — foi
instituido em 1559 (ainda atualizado em 1948) e que teve a sua tdltima impressdao em
1966, quando, s6 entdo, foi abandonado, na esteira de decisdes do Concilio Vaticano II
(1962-1965).
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porque nos causa imensa angtustia pensar diferente!”.

Nao é sem razdo que posteriormente Lord Kelvin!® tenha afirmado “S6 se
pode falar a respeito do que se pode medir” para ajudar na defesa da necessaria
matematizagdo do conhecimento, para conferir-lhe validade. Esta afirmacdo foi (e
talvez o tempo verbal devesse estar ainda no presente: ) empecilho muito forte
para aquelas e aqueles que fazem uma mediagdo entre o conhecimento cientifico e
a Educacéo.

Toda e qualquer publicacdo tinha uma dificuldade adicional: o “zelo” da Igreja
exercido na Inquisi¢io. Os tribunais inquisitoriais analisavam qualquer obra que se
publicava, mesmo que o assunto em nada dissesse respeito a questdes da doutrina
religiosa, para ver se os cidaddos, cat6licos ou ndo, poderiam lé-la. Isso ocorreu
em todo o mundo cristdo, inclusive aqui no Brasil, quando recém se iniciava a
publicagdo dos primeiros livros.

A titulo de exemplo, refiro o que consta nas paginas iniciais do Exame de
Artilheiro'®. Inicialmente, o Qualificador do Santo Oficio diz que “Por todos os
principios se faz esta obra digna da imortalidade do prelo; pela pureza da fé, e
utilidade dos bons costumes, o julgo, eu, obediente ao decreto de Vossa Eminéncia
pelo relevante das doutrinas com que instrue os Artilheiros, para seu Exame o
Sargento mor Engenheiro, Jozé Fernandes Pinto Alpoyim, Cavaleiro professo na
ordem de Christo... ”

O frei Qualificador continua seus comentarios para apds outra autoridade
religiosa dizer que “[...] pode imprimir-se o Livro de que se trata, e depois de
impresso tornara para se conferir, e dar licenca que corra, sem o qual ndo correra.”

Posteriormente, um bispo afirma: “O livro intitulado Exame de Artilheiro, de
que faz mencao a peticdo inclusa, ndo contéem nada contra a nossa Santa Fé, e bons
costumes, além de ser de grande utilidade para o conhecimento, e bom uso da
Artilharia nos ataques, e defesa das Pracas; e combates do mar. ...”

Entédo, um arcebispo diz que “Vista a informagdo pode-se imprimir o livro, e
tornara para se conferir e dar licenga para correr....”.

Ha entdo a aprovagdo do Pago, onde um cavaleiro professo na Ordem de
Cristo, Sargento-mor e Engenheiro-mor, diz: “Vi este livro ... tdo til a doutrina de
que trata... que de graga se deve conceder ao Autor a licenga, que pede, e tanto
ndo contém cousa que encontre as maximas desta Coroa...”

A seguir, vem a autorizagdo de um cardeal: “Que se possa imprimir vista as
licengas do Santo Oficio, e ordindrio, depois de impresso tornarad & Mesa para se

8Kelvin, William Thomson, 1st Baron (1824-1907), matemético e fisico britanico, um
dos principais cientistas e dos maiores professores de seu tempo. Conhecido também
como Lord Kelvin. Investigou junto com Joule o fenémeno de resfriamento dos corpos
conhecido o fendmeno Joule-Thomson. A escala de Temperatura Absoluta também leva
o nome de Temperatura Kelvin, em sua homenagem.

19Esta obra considerada, na opinido de um grande ntmero de estudiosos, como o primeiro
livro escrito no Brasil (mas impresso em Lisboa em 1744). A Biblioteca Xerox fez dela
primorosa reprodugao fac-similar (obra XXVII da referida Biblioteca), acrescida de nota
biografica e andlise critica do Professor Paulo Pardal. [Transliterei mantendo a grafia
(incluindo pontuagdo e acentuagdo) do original.]
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conferir e taxar, e dar licenga, para que corra e sem ela ndo correra...”.

Esses tramites ocorreram em novembro de 1743. Meio ano depois (maio de
1744), depois de impresso o livro, retorna para conferéncia, licenga do Santo Oficio,
do Ordindrio e do Paco, que o taxa em oitocentos réis em papel. Vale repetir que
esses extensos cuidados eram para uma obra que oferecia nog¢des de aritmética e
de balistica.

Tenho uma edigdo fac-similar de uma Tébua de logaritmos, que tem na capa
o ‘NIHIL OBSTAT’, onde em Sao Paulo, em 22 de marc¢o 1937, o censor Frei
Batista Blenke, da Ordem dos Carmelitas, diz que NADA OBSTACULIZA a
impressdo e por isso o Monsenhor Ernesto de Paula, Vigédrio Geral em Sao Paulo,
dé o IMPRIMATUR, isto é, PODE SE IMPRIMIR. E importante destacar que esse
volume tem 176 paginas, das quais 157 sdo s6 de niimeros e as outras 19 sao de
explicagdes de como operar com logaritmos, ainda nos anos 1960, era parte dos
estudos de matematica do ensino médio.

Encerro minha proposta de hipétese afirmando que houve revolugoes cientificas
no Ocidente porque a Ciéncia aprendeu com a religido garantir “a verdade” por meio
de livros, pois, ainda hoje, na Escola, a Ciéncia que tem valor é a Ciéncia do
livro. Parece vélido conjecturar que, assim como filosofias orientais moldaram um
pensamento que ndo necessitava buscar explica¢des (mecanicistas) para o mundo
natural, no universo das trés religides abradmicas os livros zelaram/zelam para
que se tenham garantido a ortodoxia de seus dogmas e nessa atmosfera também
modelou uma Ciéncia ocidental asséptica (por meio de seus livros candnicos que
“sagraram” as revolugdes cientificas) alicercada em fundamentos matematicos e
ndo raro dogmatica.

Uma pavana como um pospasto

Toda vez que ao retornar do exterior posso guardar o passaporte, tenho a
sensacdo que deixo de ser um alienigena. Essa percep¢do, de maneira usual,
é diferente de quando retorno de um pafs colonizador da/na América Latina.
Afloram as histéricas dominagoes.

Em se tratando de dominagdes, ¢é significativo observar o quanto a imposicado
de uma outra religido (aquela do colonizador) traduz uma colonizacdo “aceita” de
maneira diferenciada.

Vale recordar, para ficar num exemplo, o quanto o processo de levar uma
religido, titulada como a verdadeira a outras culturas, por primeiro desrespeita a
tradigdo. Agrada-me sempre imaginar o Apdstolo Paulo pregando aos atenienses
no areépago. Trazer aos gregos, que tinham deuses e deusas, criados & imagem
e semelhanga das mulheres e dos homens, portanto, divindades que amavam,
trafam, cometiam adultério, praticavam incesto, prevaricavam, em uma religido
que tinha um dnico Deus e ainda um Deus que morrera crucificado, ndo foi nada
palatavel e, ndo foi sem razdo, que o niimero de conversos em Atenas foi reduzido.
Podemos imaginar a mesma cena, quinze séculos depois, no Brasil, quando os
missionarios buscavam converter os indigenas, exigindo o abandono a tradicao.
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Entédo o processo de catequese foi mais eficiente. Ndo é dificil saber por qué.

Encerro este capitulo com a tentativa de oferecer um presente aos meus leito-
res. Aproprio-me de uma excelente carta®® que o renomado darwinista Richard
Dawkins envia a sua filha Juliete, quando ela faz 11 anos. A carta estd no livro
O Capeldo do Diabo (Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2005, 462p.), na qual o
pai mostra a filha boas e més razdes para acreditar, destacando o que se acredita
marcado pela Tradigdo, pela Autoridade e pela Revelagao.

Expectante que este capitulo possa contribuir para discussdes que os organi-
zadores deste livro intentam catalisar, devo referir o quanto foi para mim algo
gratificante fazer estas tessituras. Como um pospasto, fago uma terceira é ultima
pergunta dentro da dimensdo Ocidente < > Oriente que foi central aqui. Dado dois
grupos (um do Ocidente e outro do Oriente): quem é quem, quando um é formado por
selvagens terroristas e outro por pessoas de cultura?
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Apresentacao

CAMPO da Educacdo Ambiental é composto por diversas identidades
que refletem distintas concepgdes de relacdo sociedade-natureza. Tais
perspectivas vdo apontar para especificas praticas e politicas que di-
recionam a forma de atuacdo no campo.

Pesquisas tém mostrado a importancia do pensamento de Paulo Freire sobre a
producdo em Educagdo Ambiental (EA) no Brasil (COSTA, LOUREIRO, 2016), o
que tem levado a considerar o destaque as praticas voltadas para a emancipac¢do
dos individuos. No entanto, o distanciamento de uma visdao de mundo que pro-
blematize e evidencie as contradi¢des do sistema-mundo moderno-colonial e as
dividas histéricas com os “condenados da terra” (FANON, 1968), que vivem em es-
tado de “sub-emancipacdo” (COSTA; LOUREIRO, 2015, p. 183), acabam por criar
um distanciamento das préticas educativas ambientais com o desenvolvimento de
pedagogias emancipatorias e libertadoras. Portanto, o objetivo deste trabalho é
tecer algumas consideragdes sobre os aportes para a EA do chamado giro decolo-
nial, que problematiza os efeitos da colonialidade para além do colonialismo, na
construcdo (ou desconstrucio) das relacoes individuos-sociedade-natureza.

Para contribuir com reflexdes no campo da EA e para desenvolver pedagogias
conectadas com as demandas e caracteristicas dos povos latino-americanos em
situagdo de vulnerabilidade socioambiental, é necessério enfrentar e superar a
colonialidade pedagdgica (STRECK; MORETTI, 2013, p. 35), buscando trilhar cami-
nhos na EA a partir da experiéncia de e com os povos que sofreram o processo de
colonizagdo e colonialidade. Nas palavras desses autores, trata-se de reconhecer e
problematizar que junto com o silenciamento das culturas foram silenciadas suas
pedagogias que continuaram sobrevivendo na clandestinidade (ibdem, p. 38).

Partimos da compreensdo que a EA pode contribuir para evidenciar os limites
e possibilidades das muiltiplas visdes de futuro, na medida em que se supere o
pensamento e agdo pragmadtica atualmente hegemonica. Defendemos que o campo
deve assumir seu compromisso em construir processos de legitimidade aos povos
e populagdes tradicionais que historicamente sofrem com situagdes de injusticas
ambientais, e que eles sdo produtores de modos de vidas que constroem saberes e
conhecimentos transgressores a l6gica moderna de ciéncia, e, portanto, constroem
epistemologias e concepcdes pedagdgicas outras.

Na busca de construir caminhos para embasar essa discussdo, o presente capi-
tulo busca tecer relagdes entre o campo da EA critica, o pensamento decolonial
e a ecologia politica, no sentido de defender uma identidade para a perspectiva
da educagdo ambiental “desde el Sur”. Em termos de delimitagdo metodolégica,
partimos de uma revisao bibliografica e da andlise de contetido de acordo com
Bardin (2009). Como corpus do capitulo, foram analisados autores especificos da
Educacgdo Ambiental, da Ecologia Politica e dos Estudos Decoloniais. O que esta-
mos chamando de Educagdo Ambiental desde el Sur se alimenta destas correntes
de pensamento.

Para tanto, num primeiro momento, iremos apresentar o campo dos estudos
decoloniais, aos leitores, para entdo contextualizar as identidades da EA brasileira,
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trazendo como foco uma breve problematizagdo acerca desse campo especifico da
educagdo. Em seguida, faremos uma abordagem da relagdo sociedade-natureza
a partir dos referenciais teéricos da ecologia politica e, por fim, faremos a defesa
da necessidade de se pensar, problematizar e praticar uma Educacdo Ambiental
desde el Sur.

Pensando desde el Sur: o giro decolonial

Quando pautamos uma Educagdo Ambiental desde el Sur, é preciso dizer
que estamos situando nossas reflexdes ndo apenas no sul geografico, mas no sul
geopolitico, nas periferias do sistema-mundo capitalista, que vém sendo sistema-
ticamente espoliadas se analisamos a relacdo do capital com a natureza desses
territérios. Mais precisamente, quando falamos “desde el Sur”, estamos nos po-
sicionando na América Latina. E, se buscamos pensar “desde a”, precisamos
sobretudo pensar “com a”. Assim, se faz imperativo apresentar as elaborag¢des
tedricas dos pensadores latino-americanos que compdem o grupo Modernidade/
Colonialidade/ Decolonialidade (MCD), comprometidos com a construgdo de um
projeto politico, ético e epistémico revoluciondrio para esse continente.

Esse grupo, formado desde meados dos anos 1990 ao radicalizar o argumento
p6s-colonial!, se empenha em elaborar uma critica @ modernidade ocidental que,
segundo suas formulagdes, teria sido inaugurada com a chegada de Colombo
as Américas em 1492. Ou seja, para o grupo MCD, a modernidade é derivada
da coloniza¢do das Ameéricas, e com isso, constituiu-se um processo bem mais
duradouro e profundo na latino-américa: a colonialidade. Daf o bindmio Moderni-
dade/Colonialidade (M/C) como as duas faces de uma moeda. A esse bindbmio
M/C soma-se a necessidade de um projeto decolonial, de enfrentamento a coloni-
alidade. Assim, chegamos a triade indissocidvel que constitui o nome do grupo
MCD.

Nos aproximando das categorias trabalhadas por esse grupo, é preciso expli-
citar que, apesar de muito semelhantes, os termos colonizagdo, colonialismo e
colonialidade guardam diferencas importantes entre si. A colonizagio esté ligada
ao dominio geografico de uma determinada regido, e com ela se estabelece o
colonialismo — uma relacdo de poder da metrépole, que objetiva o controle e a
dependéncia econdmica das colonias. J4 a colonialidade é um processo intersubje-
tivo, de introjegdo dos costumes e modos de ser e viver do colonizador nos povos
colonizados, através do apagamento e da negacdo das identidades e culturas
origindrias — ou seja, através do encobrimento do outro (DUSSEL, 1993) —, assim
como pelo apagamento de seus saberes — ou seja, pelo epistemicidio (SANTOS,
2010). Mignolo nos diz que “a colonialidade é constitutiva da modernidade, e
ndo derivada” (MIGNOLO, 2005, p. 75). Ou seja, “nédo existe modernidade sem

IPara uma leitura mais detalhada sobre o processo de formacio do grupo MCD, leia
BALESTRIN, Luciana. América Latina e o giro decolonial. Revista Brasileira de Ciéncia
Politica, n. 11, Brasilia, maio-ago. 2013, p. 89-117.
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colonialidade. Da mesma forma ndo poderia haver uma economia-mundo capi-
talista sem as Américas” (QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992 apud BALESTRIN,
2013, p. 101). Dessa forma, o grupo argumenta que o colonialismo pode ser
desfeito com a independéncia dos territérios invadidos, ja a colonialidade é um
processo mais profundo e violento. Por isso radicalizaram com o movimento pés-
colonial, defendendo que ndo basta uma descolonizag¢do, mas sim um processo
decolonial. Mignolo (2011) aponta que ndo se deve mudar apenas o contetido do
discurso, mas também seus termos, sua forma — o que é reforcado pela linguista e
pedagoga do grupo, Catherine Walsh. Assim, o grupo possui um discurso muito
préprio, cunhando categorias especificas nessa busca por desvelar os processos de
colonialidade da América Latina.

A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do
padrao mundial de poder capitalista. Se funda na imposigdo de uma
classificacdo racial/étnica da populacdo do mundo como pedra angu-
lar do dito padrdo de poder e opera em cada um dos planos, ambitos
e dimensodes materiais e subjetivas, da existéncia social cotidiana e
da escala social. Origina-se e mundializa-se a partir da América
(QUIJANGO, 2000, p. 342, grifo nosso).

E importante pontuar, conforme grifado, que a colonialidade estd imbricada
num processo de racializacdo. A criagdo de racas como indigenas e negros é um
trago caracteristico do processo de violéncia colonial, descaracterizando povos e
reduzindo-os a ndo-brancos, ndo-europeus; logo, passiveis de serem dominados,
escravizados, desumanizados, algo que Dussel (1993) chama de encobrimento
do outro. Para o autor, a descoberta da América, na verdade, é o encobrimento
do outro, e 1492 marcaria, entdo, o inicio da modernidade, que é a expressdo
de um projeto de embranquecimento, cristianizador e colonizador, traduzido
como Cristobal Colén (Cristévao Colombo), como nos conta o historiador hingaro
Tzvetan Todorov (2003).

Essa diferenca colonial foi produzida e reproduzida pela colonialidade do po-
der (MIGNOLO, 2003, p. 39 apud BALESTRIN, 2013, p. 101). Grosfoguel (2008)
aponta que o conceito de colonialidade do poder traz a leitura da raca e do racismo
como o principio organizador que estrutura todas as multiplas hierarquias do
sistema-mundo e Quijano (2005) nos chama atengéo para o fato de que, se a raga
é uma categoria mental da modernidade, seu sentido moderno nédo tem histéria
conhecida antes da América. E através dessa classificacido que se estabeleceu
uma divisdo hierdrquica de identidades, com o homem-branco-europeu no topo
da piramide, seguido pelos mesticos e, na base, se encontravam os negros e os
indigenas, sendo que as mulheres negras e indigenas se encontram em posicoes
mais inferiores ainda. Essa hierarquizagdo identitaria servia aos interesses tanto
da dominagdo social como da exploragdo do trabalho. Essa matriz colonial de
poder também se reproduz em outras dimensdes, como a colonialidade do saber,
através do epistemicidio, ou seja, a destrui¢do de saberes conectada ao exterminio
de seres humanos (SANTOS, 2010), parte da invisibiliza¢do dos saberes tradici-
onais e origindrios, vistos entdo como misticos/mdgicos e/ou demoniacos, e do
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estabelecimento da razdo europeia e sua ciéncia produzida por homens brancos
como a ordem exclusiva de conhecimento e pensamento; e da colonialidade do
ser, através do que Fanon (apud WALSH, 2012, p. 68) chama de “tratado da nédo
existéncia”, ou seja, da inferiorizagdo, subalterizagdo e desumanizacdo de todos
os seres ndo europeus, distanciando-os da razdo e das capacidades cognitivas.
Nesse sentido, o tratado da nédo existéncia, de Fanon (1968), dialoga diretamente
com o encobrimento do outro, de Dussel (1993). Trata-se, por fim, da negagdo da
alteridade, e por conseguinte, de saberes outros. “A epistemologia eurocéntrica
ocidental dominante, ndo admite nenhuma outra epistemologia como espaco de
producdo de pensamento critico nem cientifico” (GROSFOGUEL, 2007, p. 35).
Catherine Walsh (2012) nos aponta ainda uma quarta dimensao da colonia-
lidade, que muito nos interessa em uma perspectiva ambiental, a colonialidade
cosmogonica, ou seja, da natureza e da vida, que tem como base a divisdo natu-
reza/sociedade, estabelecendo uma hierarquia, onde a natureza é vista como um
pano de fundo, uma paisagem passiva, uma fonte de recursos, ou seja, algo a ser
dominado; e a sociedade - e aqui entenda-se sociedade moderna — como a maneira
correta de se estar no ambiente e, entdo, a dominadora. Nesse sentido, hd um
rompimento com as relagdes entre os mundos biofisicos, humanos e espirituais, re-
lacoes essas tecidas milenarmente por diversas sociedades ndao modernas, que dao
sustento aos sistemas integrais de vida, conhecimento e & prépria humanidade.

Esta matriz cuatro-dimensionada de la colonialidad evidencia que la
diferencia construida e impuesta desde la colonia hasta los momentos
actuales, no es una diferencia simplemente asentada sobre la cultura,
tampoco es reflejo de una dominacién enraizada solo en cuestiones de
clase, como ha venido argumentando gran parte de la intelectualidad
de la izquierda latinoamericana. Mds bien, la matriz de la colonia-
lidad afirma el lugar céntrico de raza, racismo y racializacién como
elementos constitutivos y fundantes de las relaciones de dominacién
y del capitalismo mismo (de hecho enredados con las estructuras del
patriarcado y los tropes de sexualidad masculinista) (WALSH, 2012,
p- 68).

Como caminho possivel até o ndo colonial, a decolonialidade se pauta na
interculturalidade critica, ou seja, aquela que percebe as assimetrias de poder que
a diferenga colonial implantou no encontro entre culturas “sur-norte”, criando
classificacdes e identidades forjadas na hierarquizagdo e subordinacdo de determi-
nados grupos — negros/as, indigenas, mulheres, ndo heteronormativos — frente a
outros — homens brancos, mestigos, heteronormativos. Para além de percebé-las, é
preciso ndo atuar numa légica pacificadora, mas combativa a tais assimetrias —, o
que diferencia uma interculturalidade que é funcional aquela critica ao sistema.

De ahi forma parte de lo que varios autores se han referido como
la nueva légica multicultural del capitalismo global, una légica que
reconoce la diferencia, sustentando su produccién y administracién
dentro del orden nacional, neutralizandola y vacidndola de su signi-
ficado efectivo, y volviéndola funcional a este orden y, a la vez, a la
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expansion del neoliberalismo y los dictdmenes del sistema-mundo.
En este sentido, el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural
se convierten en una nueva estrategia de dominacion, la que apunta
no a la creacién de sociedades mads equitativas e igualitarias, sino al
control del conflicto étnico y la conservacién de la estabilidad social
con el fin de impulsar los imperativos econémicos del modelo (ne-
oliberalizado) de acumulacién capitalista, ahora haciendo “incluir”
los grupos histéricamente excluidos a su interior. Sin duda, la ola de
reformas educativas y constitucionales de los 90 — las que reconocen
el cardcter multiétnico y plurilingtiistico de los paises e introducen
politicas especificas para los pueblos indigenas y afrodescendientes —,
son parte de esta 16gica multiculturalista y funcional (WALSH, 2012,
p-64).

Walsh (2012) aponta que a construgdo de uma interculturalidade critica requer
exatamente a transgressdo e a interrup¢do da matriz colonial ainda presente
— vide a ocidentalizagdo dos curriculos das universidades e escolas latinas, o
padrdo de beleza, cultura e desenvolvimento globais espelhados na Europa e
nos EUA — para entdo criar outras condi¢des de poder, saber, ser e viver que se
distanciem do capitalismo e sua razdo tnica e violenta em busca de outra relagdo
sociedade/natureza.

Assim, o grupo defende a importancia de um giro decolonial como um projeto
politico e epistémico para fazer frente diante do projeto de embranquecimento
e de branquitude (SCHUMAN, 2012) que a colonialidade representa. A nosso
ver, a educacdo ambiental, sobretudo em sua vertente critica, aponta os efeitos
do capitalismo sobre a natureza como elementos estruturantes da crise ecolégica
global, e tem nos aportes do campo dos estudos decoloniais a possibilidade de
perceber o projeto da colonialidade como também presente e estruturante da crise
ecoldgica.

Nesse sentido, o encobrimento do outro e o embranquecimento sdo projetos
politicos, que levam também a subjugacdo da natureza e a distorcdo das relagbes
sociedades-natureza. Aqui vemos a EA como uma poténcia pedagdgica de enfren-
tamento ao sistema, mas sobretudo existente a priori nos povos que aprenderam a
conviver com a natureza em seus territérios. Enfim, a EA desde el Sur desencobre
o outro, descobrindo potencialidades que sempre estiveram presentes, porém
apagadas, silenciadas, violentadas e sob o jugo do “epistemicidio”.

Contextualizando a Educacao Ambiental no Brasil

Parte-se da compreensdo de que o campo da EA ¢é heterogéneo, possuindo
diferentes perspectivas e abordagens, e assim, uma diversidade de abordagens e
identidades (LAYRARGUES, 2004), resultando em aberturas e rupturas no que diz
respeito aos métodos educativos que em sua esséncia tragam as especificidades
necessdrias para construgdo de formas justas e mais contextualizadas com as reali-
dades e demandas dos territérios. Portanto, acredita-se que uma aproximagéo da
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EA com o aporte teérico decolonial pode vir a contribuir para maior compreensdo
das dindmicas da crise socioambiental, além de possibilitar a incorporagdo do que
Santigo Arboleda denomina do “Legado da América Latina” (QUINONEZ, 2004),
ampliando dessa forma a dimenséao politica da educagdo com viés ambiental.

Considerando essa conjuntura, de forma breve, destacam-se alguns aspectos
que foram determinantes para a institucionalizagcdo da EA brasileira. A saber, a
EA passou a ser discutida no &mbito mundial a partir da década de 1970, tendo
uma notoria repercussdo a Conferéncia da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU)
sobre Meio Ambiente, em Estocolmo, Suécia, ocorrida em 1972.

No Brasil, o processo de institucionalizagdo da EA, enquanto politica ptblica,
teve inicio a partir do final da década de 1990 com a cria¢do da Politica Naci-
onal de Educacdo Ambiental (PNEA), tendo sua regulamentacdo efetivada em
2002. A PNEA define a EA como “processos por meio dos quais o individuo e
a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias voltadas para a conservacgdo do meio ambiente, bem de uso comum
do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade”.

Esse marco na legislagdo brasileira se somou com outras medidas legais que
asseguram o meio ambiente ecologicamente equilibrado, reconhecido como bem
comum do povo e o reconhecimento das préticas de EA no &mbito formal e nédo
formal, tal como garantido na Constituicdo Federal de 1988.

Historicamente, a construcdo do campo da EA se deu numa dimensao em
que a diversidade e a pluralidade de significados sobre a questdo ambiental ficou
evidente, reunindo contribui¢des de diversas disciplinas cientificas, matrizes filo-
soficas e posi¢des politico-pedagodgicas. Porém, as assimetrias de poder tornaram
mais visiveis e legitimos certos principios, diretrizes e caracteristicas da EA, em
detrimento de outros.

A prevaléncia de alguns principios e caracteristicas na EA pode ser observada
nas pesquisas de Accioly (2015), Kaplan e Loureiro (2011), Lamosa e Loureiro
(2014) e Menezes (2015), que revelam que a EA regida pelas politicas ptblicas
brasileiras, muitas das vezes tornam-se ferramentas estratégicas para a difusao de
uma ideologia reducionista que contribui com os apagamentos das contradi¢ées
e dos conflitos sociais, propagando-se em um movimento de consentimento da
sociedade civil sob as condi¢ées sociopoliticas e ambientais da atualidade.

Ou seja, esses autores situam-se num campo critico e fazem apontamentos para
os limites das politicas ptblicas para a defesa ambiental, que muitas das vezes,
no caso da EA, operam reduzindo a temética ambiental a elementos cognitivos e
comportamentais que ndo permitem perceber a complexidade da crise ecoldgica,
por que responsabilizam individuos, sua ignorancia e/ou seus comportamentos,
as crises ambientais — escassez e poluicdo de fontes d’agua, descarte inadequado
de residuos sélidos etc. — sem fazer uma leitura sistémica ou estrutural de qual
crise — 0o modo de produgdo capitalista.

Assim, é importante perceber que a EA é derivada de uma construgéo histérica
que perpassa tanto a evolugdo do ambientalismo e da legislacdo ambiental, quanto
ao préprio campo da educagdo que, por sua vez, configura-se num campo de
disputas politicas e epistemolégicas.
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No entanto, sdo reconhecidos muitos avangos que foram construidos em meio
as relacdes de poder que envolvem diversos agentes sociais deste campo, havendo
assim aberturas para evidenciar as contradi¢des e conflitos que envolvem o campo
da EA. Lima (2009, p. 147), por exemplo, buscou mapear e interpretar as macro-
tendéncias das diferentes correntes politico-pedagégicas da EA contemporanea
no Brasil, tratando especificamente das tendéncias conservacionista, pragmaética e
critica.

Nesse sentido, sob a 6tica da macrotendéncia conservadora ou comportamen-
talista, destaca-se a descricdo de Loureiro (2004):

Um primeiro bloco, que poderfamos denominar conservador ou com-
portamentalista, é caracterizado por: propostas que implicam no
reformismo superficial das rela¢des sociais e de poder, ndo raramente
reforcando situagdes de alienagdo e subordinagdo; pouca énfase nos
aspectos politicos da agdo pedagdgica; dicotomizagdo das dimensdes
naturais e sociais, diluindo a especificidade das sociedades humanas
na natureza; sobrevalorizagdo das solugdes tecnoldgicas, subjetivistas
e da aprendizagem experimental; e énfase na educagdo como processo
comportamentalista e moral (LOUREIRO, 2004, p. 38-39).

Outro ponto importante de consideragdo diz respeito & macrotendéncia prag-
maética. Layrargues relata que essa tendéncia abrange as correntes da Educacgado
para o Desenvolvimento Sustentdvel e para o Consumo Sustentdvel. Além disso,

o autor salienta que a tendéncia estd relacionada a pauta marrom?.

Apoia-se nas tecnologias limpas, ecoeficiéncia empresarial, sistemas
de gestao ambiental, criagdo de mercados verdes (como o mercado
de carbono), servicos ecossistémicos, racionaliza¢do do padrdo de
consumo, impacto zero, criagdo de indicadores de sustentabilidade
(como a “pegada ecoldgica), entre outros. Mantém relacdo com a
Agenda 21, ecodesign, arquitetura, urbanismo e administra¢do sus-
tentdveis, empregos verdes e ecotrabalho. (LAYRARGUES, 2012, p.
403).

Passemos entdo para a macrotendéncia critica, sendo das trés abordadas neste
texto a tnica que declara explicitamente o pertencimento a uma filiagdo politico-
pedagégica, como bem coloca Layrargues (2012, p. 404).

[...] do pensamento Freiriano, Educacdo Popular, Teoria Critica, Mar-
xismo e Ecologia Politica. Por ter forte viés sociolégico, introduz
conceitos-chave como Politica, A¢do Coletiva, Esfera Publica, Cida-
dania, Conflito, Democracia, Emancipacao, Justica, Transformacao
Social, Participacdo e Controle Social, entre outros. Tem na interven-
¢do politico-pedagdgica dos casos de conflitos socioambientais a sua

2A pauta marrom refere-se as questdes urbano-industriais que convergem com temas
da Mudanga Climética e Consumo Sustentdvel. Esté relacionada a agenda que trata de
questdes socioambientais e do desenvolvimento urbano.
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identidade exclusiva em relacdo as macrotendéncias anteriores: é
esse 0 “tema-gerador” por definicdo da Educagdo Ambiental Critica,
aquele que lhe é especifico por natureza, pois lhe permite expressar
sua légica em total plenitude.

Loureiro (2007) reflete sobre a prética educativa critica e transformadora e
a necessidade da compreensdo e do reconhecimento de que os diferentes atores
sociais possuem distintos projetos de sociedade, onde se apropriam material e
simbolicamente da natureza de modo desigual. No intuito de aprofundar as
reflexdes sobre essa macrotendéncia, segue um trecho da producéo de Loureiro
(2007, p. 67-68):

Com a perspectiva critica, entendemos que néo ha leis atemporais,
verdades absolutas, conceitos sem histéria, educagéo fora da socie-
dade, mas relagdes em movimento no tempo-espaco e caracteristicas
peculiares a cada formagéo social, que devem ser permanentemente
questionadas e superadas para que se construa uma nova sociedade
vista como sustentdvel. A educagao ambiental critica ndo comporta
separacOes entre cultura-natureza, fazendo a critica ao padrédo de
sociedade vigente, ao modus operandi da educagdo formal, a ciéncia e
a filosofia dominante, ela deve ser efetivamente autocritica. [...] Logo,
entendo que o cerne da educacdo ambiental critica é a problematiza-
¢do da realidade, de nossos valores, atitudes e comportamentos em
praticas dialégicas.

Essa configuragdo necessariamente traz importantes reflexos para o campo
da EA e acentua a realidade colocada por Layargues (2012, p. 398) de que a EA
brasileira estd vivendo um periodo de pluralidade de projetos de identidade — um
deles hegemonico e outro contra hegemoénico. Isso vem se manifestando por meio
de dois processos: primeiro, na contradigdo entre teoria e pratica que se verifica
em diversas expressdes concretas da vivéncia pedagoégica da EA e, segundo, na
dificuldade de se superar o pensamento e a agdo pragmatica atualmente hegemo-
nica na EA, que leva a prevaléncia de abordagens comportamentalistas e dualistas
na relagdo sociedade-natureza.

Essa questdo de identidades da EA teria origem, na perspectiva da contradicédo
entre teoria e prética, no que Guimaraes (2006) chama de “armadilha paradigma-
tica”, muitas vezes associada a modernizagao conservadora que ideologicamente
captura intencionalidades politico-pedagégicas manifestadas como criticas, mas
que contraditéria e ingenuamente, acaba exercitando sua préxis de modo pragma-
tico ou conservacionista.

Importante pontuar que esse projeto ambiguo de identidade da EA é
intencional, atuando numa légica pacificadora e funcional ao sistema,
conforme ja apontado por Walsh (2012), pois se trata da voz ideol6-
gica dominante valendo-se do artificio da propaganda cultural para
reproduzir seus valores e praticas na EA informal (LAYRARGUES,
2012, p. 398-399).
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Outra caracteristica que fragiliza a identidade da EA brasileira é sua dificul-
dade em didlogo para fora do circulo dos educadores ambientais, ndo envolvendo
outros atores sociais nessa construgdo, tais como os movimentos populares e soci-
ais, além da timida relagdo com outros campos da ciéncia que poderiam contribuir
para apontar caminhos de superagdo. Nesse sentido, Loureiro (2004) propde
promover o questionamento as abordagens comportamentalistas, reducionistas e
dualistas no entendimento da relagdo cultura-natureza, através da perspectiva da
EA critica, que passa a ser vista como um caminho para construir tais processos
superagao.

Compreende-se que a EA na perspectiva critica dialoga com as discussdes que
envolvem o pensamento decolonial latino-americano. Essa percepgao é refor¢ada
quando analisamos alguns pensamentos de Catherine Walsh, que nos lembra da
importancia de colocar no cendrio, pensando a partir e com as lutas destes grupos,
uma perspectiva critica da interculturalidade, que se encontra enlagada com uma
pedagogia e préxis orientadas ao questionamento, transformagdo, intervencao,
acdo e criagdo de condi¢des radicalmente distintas de sociedade, humanidade,
conhecimento e vida, assumindo a perspectiva da decolonialidade (WALSH, 2009,

p- 13).

Da perspectiva colonial a uma relacao sociedade-natureza

Uma educagdo ambiental atravessada pela perspectiva decolonial, em nossa
concepgdo, defende que somente o didlogo entre as diversas culturas e suas
respectivas formas de pedagogia, ou seja, de inser¢do dos individuos na relagéo
sociedade/natureza, é capaz de estimular de maneira efetiva as potencialidades
dos individuos e do conhecimento que eles possam desenvolver de maneira
auténtica e autdnoma. Para tanto, é importante compreender a interculturalidade
a partir do modo como cada um desses saberes culturais influencia a concepgéo
dos homens e mulheres sobre si mesmos. Assim, é necessario combater qualquer
tentativa de enxergar o outro a partir de si mesmo, ainda mais se ela se torna
hegemonica.

Devemos atentar para o fato de que a concepcao individualista de “Homem”,
presente no discurso colonial — e disseminada mundo afora através das institui-
¢Oes capitalistas — é a tentativa da ciéncia eurocentrada patriarcal de esconder a
influéncia das praticas pedagdgicas de tais institui¢des na formagao da identidade
do “homem moderno”. Referimo-nos aqui a todas as institui¢des sociais tipicas do
capitalismo, mas principalmente aquelas responséveis pela formacdo do discurso
oficial sobre a esfera publica: familia, escola, universidade, empresa, hospital,
Estado e mercado, além de muitas outras. Para tanto, tal concepgdo parte de
determinadas prerrogativas como, por exemplo, a de que, independentemente
da cultura, um “homem de bem” localizado em qualquer parte da superficie
terrestre terd sempre as mesmas nogdes de certo e errado, descontextualizando e
desterritorializando esse Homem a partir de uma filosofia surda que perpetua o
“encobrimento do outro” e o epistemicidio. Segundo Enrique Leff (2009, p. 241):
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Esta estratégia visa debilitar as resisténcias da cultura e da prépria
natureza, convertendo-as ou subordinando-as a légica do capital.
Procura assim legitimar a usurpagdo dos recursos naturais e culturais
das populagdes dentro de um esquema concertado, globalizado, onde
seja possivel dirimir os conflitos num campo neutro.

H4, dessa maneira, segundo o autor, um sequestro da racionalidade e uma dis-
puta pelo que seria o “campo neutro”. A educagdo ambiental nas suas perspectivas
conservacionista e pragmatica parte de uma coisificagdo da natureza. Esta passa a
ser quantificavel e apreendida racionalmente, isto é, através da razao positivista
europeizante. Assim, torna-se importante entender as manifesta¢oes préticas e
técnicas, institucionais e organizacionais, do conceito positivista de ambiente, que
separa em polos opostos sociedade e natureza.

Se as sociedades modernas compartilham saberes, o fazem a partir de uma
hierarquia moral disseminada a partir de um centro, isto é, de um arranjo de
poder que define de antemao quem serd ou ndo digno de reconhecimento social
ou respeito. Essa hierarquia se da a partir das possibilidades de acimulo das
capacidades necessdrias ao trabalho no contexto capitalista e de acordo com uma
ideologia supostamente meritocratica que esconde o contexto de aquisigdo dessas
capacidades. Tais capacidades correspondem, por sua vez, as possibilidades de
adaptacdo individual ao mercado — e a légica racional positivista que funda o
capitalismo e suas institui¢des. Nao é a toa que Durkheim, um dos mais im-
portantes sistematizadores dessa chamada racionalidade, definiu a Sociologia —
ciéncia de tradigdo europeia que surge concomitantemente aos valores morais
que fundamentam o capitalismo — como a ciéncia “das institui¢des, da sua génese
e do seu funcionamento”, ou seja, de “toda crenca” e de “todo comportamento
instituido pela coletividade”, que o autor equivocadamente toma como universais.
E mais do que isso. Para ele, agdes e sentimentos particulares, ao serem associados
e fundidos, geram algo novo e exterior aquelas consciéncias, indo além de uma
mera soma ou justaposi¢do das motivag¢oes individuais e exercendo sobre elas
grande coerc¢do. Dessa forma, o “reino social” esta associado a leis especificas e
necessita de um método préprio para ser conhecido, diferente do que acontece no
“reino psicolégico”, que é individual, minimizando assim os efeitos da introjegdo
de determinados valores morais pelos individuos e os processos pedagégicos
responsaveis por sua reprodugdo. Consagra, assim, em seu método, a separacao
epistemoldgica entre homem e sociedade e entre sociedade e natureza.

E fécil perceber a forma especifica de racionalidade que se espalhou pelo
planeta com o colonialismo e que se reproduz através de um sistema que se
retroalimenta. O conhecimento hegemonico se comporta de forma epistemicida no
sul global através da colonialidade. De que forma, entdo, serd possivel para outras
culturas estabelecer formas de resisténcia ou de reexisténcia que as impegam de
desaparecer (e, com elas, suas tecnologias), tendo em vista o poder de adaptacdo e
assimila¢do das culturas pelo mercado (que se autoproclama um “campo neutro”)?
Boaventura de Sousa Santos (1988, 7° pardgrafo) aponta uma saida metodoldgica:
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Este percurso analitico serd balizado pelas seguintes hipéteses de
trabalho: primeiro, comeca a deixar de fazer sentido a distingdo
entre ciéncias naturais e ciéncias sociais; segundo, a sintese que ha
que operar entre elas tem como po6lo catalisador as ciéncias sociais;
terceiro, para isso, as ciéncias sociais terdo de recusar todas as formas
de positivismo l6gico ou empirico ou de mecanicismo materialista ou
idealista com a consequente revalorizagdo do que se convencionou
chamar humanidades ou estudos humanisticos; quarto, esta sintese
ndo visa uma ciéncia unificada nem sequer uma teoria geral, mas
tdo-s6 um conjunto de galerias temdticas onde convergem linhas
de dgua que até agora concebemos como objetos teéricos estanques;
quinto, a medida que se der esta sintese, a distingdo hierarquica entre
conhecimento cientifico e conhecimento vulgar tendera a desaparecer
e a prética serd o fazer e o dizer da filosofia da pratica

S6 dessa maneira, isto é, através do desencobrimento do “outro”, da alteridade,
da convivéncia e didlogo entre diferentes saberes, da troca “desinteressada” de
tecnologias entre diferentes culturas e de uma perspectiva histérica néo linear e
ndo hierarquizante, é que seria possivel aos homens recuperarem o sentido de
suas ag¢des, tomando novamente para si as rédeas do préprio destino.

Segundo Leff, a “cultura ecolégica” capaz de superar a crise ambiental estd
justamente nos saberes culturais locais sistematicamente destruidos, invisibili-
zados e obscurecidos pela légica capitalista. Tais saberes culturais locais e suas
préticas produtivas tradicionais contrapdem-se a especializagdo e homogeneiza-
¢do da natureza e a maximizagdo do beneficio econdmico, pois sdo essas proprias
comunidades que ao definirem coletivamente suas préprias necessidades definem
também os ritmos e a intensidade de transformacéo da natureza. Como seus pa-
drdes de consumo néo sdo impostos por forcas externas, a organizagdo produtiva
dessas comunidades rege-se pela lei de equilibrio entre o trabalho — que possui
significado cultural — e o consumo, evitando a “fetichizagdo” da mercadoria, ou
seja, uma situagdo na qual parte da produgdo de uma economia ganha um valor
simbolico tal que faz com eles adquiram uma valoracdo de venda irreal e infun-
dada, perdendo seu vinculo com o trabalho e ganhando vida prépria, servindo,
assim, para alimentar a distingdo entre as diversas camadas sociais ao mesmo
tempo em que é alimentada por ela.

A natureza ndo acumulativa das economias indigenas e camponesas
compartilha esta racionalidade da produgdo rural e das economias
de autossubsisténcia, que integram valores culturais orientados por
objetivos de estabilidade, prestigio, solidariedade interna e satisfa-
¢do enddgena de necessidades, assim como de distribuigdo e acesso
equitativo da comunidade aos recursos ambientais (LEFF, 2009, p.
100).

As culturas tradicionais aparecem, assim, para o autor, como a melhor media-
¢do possivel entre processos econdmicos e ecoldégicos. Sendo uma visdo “desde
el Sur” que aponta rumo a valorizacdo da diversidade de saberes como uma
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possibilidade para a pratica de uma educagdo ambiental critica que emerge de
grupos sociais vulnerabilizados pelo positivismo da colonialidade da relagao
sociedade/natureza.

Consideracoes finais

A educagdo ambiental desde el Sur se constréi com base na perspectiva critica
atravessada pelas reflexdes das pedagogias latino-americanas, destacando-se aqui
os pensadores do chamado giro decolonial. Reconhece assim a importancia da
compreensao do projeto de sociedade hegemonico que provoca historicamente
injusticas ambientais que recaem sobre povos e populagées tradicionais. Os saberes
que emergem de tais grupos sociais, a partir de rela¢des sociedade/natureza
diversas, foram encobertos pela colonialidade. Tais conhecimentos possuem raizes
transgressoras a logica moderna e positivista, apontando para pedagogias outras
de resisténcia e reexisténcia.

A Educagdo Ambiental, ao posicionar suas praticas como transformadoras,
necessita compreender as diferentes formas de apropriacdo material e simboli-
cas da natureza que estdo em disputa nos projetos de sociedade dos diferentes
grupos que a compde. O encobrimento do outro, o epistemicidio e a busca por
conciliagdo apontam para um posicionamento intencional pacificador e funcio-
nal ao sistema que reproduz suas préticas e teorias através de diversos artificios,
inclusive algumas vertentes da educagdo ambiental.

A partir deste debate, buscamos posicionar que os saberes ndo sdo construidos
fora do tempo-espago, ndo sdo a-histéricos e tampouco sdo neutros. O conheci-
mento é hierarquizado na sociedade moderno-colonial de acordo com sua impor-
tancia no processo de acumulacédo do capital que transforma homem e natureza
em mercadoria. A busca pela ruptura com as colonialidades, problematizada aqui
enquanto saber homogeneizado, quantificador e cientifico, do “homem de bem”,
deve ser critica ao epistemicidio de préticas e culturas de povos e comunidades
tradicionais e reconhecer suas formas culturais a fim de desencobrir o outro a
partir das propostas da Educacdo Ambiental desde el Sur.

Nesse sentido, podemos apresentar como uma defini¢do de Educacdo ambien-
tal desde el Sur: aquela que busca sulear o ser, o saber, o poder e se contrapde a
colonialidade, em especial a pedagégica, pois ela emerge das lutas populares, en-
charcadas do territério, produtoras de pedagogias outras, emergentes, inovadoras
e criativas que trabalham em uma perspectiva decolonial. Essa préxis educativa
desde el Sur identifica a verticalidade da colonialidade buscando derruba-la e
propde construir uma horizontalidade nas relagées; na aprendizagem que deixa de
ser individual e passa ser coletiva; na construcdo de saberes outros e na retirada do
“véu” do encobrimento de si mesmo, resgatando e construindo uma histéria outra
que se contrapde a dos vencedores/colonizadores e desvelando a pluralidade dos
mundos e formas de ser, existir, resistir e reexistir, anunciando a preméncia de um
mundo onde outros mundos sejam possiveis.

Esse pensar desde el Sur se contrapde a expressdo ecolégica hegemonica
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“pensar global e agir local”, pois, embasada no territério/local, busca romper com
esse pensamento global hegemonico que estd associado a uma colonialidade do
saber e da pedagdgica, pois essa forma de pensar o mundo desvaloriza os saberes
locais, valorizando o saber universal/global que é produzido nos centros coloniais
como o tnico, verdadeiro e capaz de instituir os consensos para dirimir as disputas
socioambientais.

Esse processo de resisténcia e reexisténcia produz saberes outros, horizontais,
colaborando para outras maneiras de teorizar e praticar a educacdo ambiental
em dialoga com os indicios da educagdo ambiental critica, apresentados neste
capitulo, porém ampliados através do didlogo com as temdticas das injusticas,
dos conflitos ambientais, da ecologia politica e da luta contra a classificagdo ra-
cial/étnica impostas aos sujeitos sociais desse territério que ndo se reconhecem
mais como ecolégicos, pois sofreram a opressdo e aniquilamento do projeto de
embranquecimento, cristianizador e colonizador dos paises hegemonicos promo-
tores de encobrimentos e silenciamentos das meméorias, histérias e saberes que
aqui existiam por séculos.
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Introducao

INTERESSE por Paulo Freire nos permite enxerga-lo em espagos nao tao
evidentes numa primeira leitura de sua obra. Freire é, antes de tudo,
um escritor, um livre pensador, um homem cujas ideias estdo pro-
fundamente enraizadas em solo latino-americano (STRECK; REDIN;

ZITKOSKI, 2017). Suas obras possuem permeabilidades e capilaridades ainda por
descobrir, sendo, por si s6, um universo potencialmente vasto de encontros com
diversos campos do conhecimento, incluindo alguns dos quais ele ndo investigou,
como é o caso do cinema e do meio ambiente.

Neste trabalho, queremos provocar o leitor propondo um encontro tedrico
da Educag¢do Ambiental e Ensino de Ciéncias com o Cinema. Um cinema contra-
hegemdnico, atento as questdes socioambientais, o qual denominamos de Cinema
Ambiental Freiriano'. Compreendemos que a producdo/exibicio audiovisual é
um campo em formagdo e visitado por pesquisadores de diferentes areas, como:
Ciéncias Ambientais; Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (RIBEIRO; FOR-
TUNATO; SCHWARTZ, 2016); Educacdo (MARCELLO; RIPOLL, 2016); Formacao
Docente no Ensino de Histéria e Geografia (PERINELLI NETO; PAZIANI, 2015),
entre outros.

Neste capitulo, debrugcamos sobre a seguinte questdo: A produgdo cinemato-
gréafica em didlogo com os conhecimentos locais pode ser pensada no sentido da
prixis pedagégica conforme apontado por Paulo Freire?

Partiremos da experiéncia acumulada pelo Coletivo de Pesquisa em Cinema
Ambiental?, criado no Instituto de Biodiversidade e Sustentabilidade (NUPEM) da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, em articulagdo com o Grupo de Estudos
em Educagdo Ambiental desde el Sur (GEASur) da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro. Ao longo dos tltimos oito anos, foram produzidos
documentdrios por meio de encontros formativos fora da universidade, utilizando
como cendrio o Parque Nacional da Restinga de Jurubatiba e a cidade de Macaé.

Portanto, o presente capitulo discute a possibilidade de um quefazer no sen-
tido freiriano (FREIRE; NOGUEIRA, 1999) de um cinema sensivel as questoes
socioambientais. Buscam-se as articula¢des que emergem da Ecologia de Saberes
(SANTOS, 2010) entre conhecimentos populares e praticas académicas em edu-
cacdo ambiental, consolidando-se em narrativas cinematogréficas. O relato dos
participantes, bem como as produgdes filmicas, constitui o escopo de anédlise deste
trabalho.

Aqui consideramos, assim como outros autores (MOTA NETO, 2015, 2017;
PENNA, 2014), que o pensamento freiriano contém tragos do que entendemos
como uma perspectiva decolonial. Mota Neto inclusive destaca que o aporte

Este conceito surgiu a partir da experiéncia na elaboracdo de documentarios na univer-
sidade publica e em reflexdes sobre a importancia da saida de campo na formagao de
professores pesquisadores (COSTA; BRANQUINHO; PEREIRA, 2018).

2Todas as construgdes do coletivo sdo compartilhadas nos sitios eletrénicos: www.cuca.bio.
br e http:/ /www.macae.ufrj.br/nupem/.
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de Freire constitui “um antecedente do debate decolonial na Amética Latina”
(2015, p. 312). Como exemplos desse olhar decolonial na obra de Paulo Freire,
podemos apontar, entre outras coisas, as diretrizes pedagdgicas que esse autor
nos apresenta, incluindo: a pesquisa do universo tematico; o didlogo intercultural;
e a conscientizagdo (MOTA NETO, 2015). Assim, defendemos que o autor pode
contribuir para a construgdo de um Ensino de Ciéncias consciente das relagdes
de opressdo decorrentes dos traumas histdricos vivenciados no territorio latino-
americano e, consequentemente, reinventar agdes pedagogicas no sentido de
resistir a tais situagdes.

Defendemos, portanto, uma perspectiva de cinema comprometida com a reali-
dade socioambiental. Sobre essa dimensdo do compromisso, reafirmamos aqui a
visdo Freiriana que nos aponta que “o compromisso, préprio da existéncia humana,
s0 existe no engajamento com a realidade, de cujas ‘dguas’ os homens [e mulheres]
verdadeiramente comprometidos ficam ‘molhados’, ensopados” (FREIRE, 1982, p.
19). Ainda sobre essa concepcao, em Agdo Cultural para a Liberdade e Outros Escritos,
Freire ressalta que “é como seres humanos conscientes que mulheres e homens
ndo estdo apenas no mundo, mas com o mundo” (FREIRE, 1979, p. 65), e conti-
nua afirmando que esse processo consiste em uma “[...] complexa operacdo de,
simultaneamente, transformando o mundo através de sua agdo, captar a realidade
e expressd-la por meio de sua linguagem criativa (FREIRE, 1979, p. 65). Portanto,
reforcamos a ideia de que o Cinema Freiriano deve partir da realidade concreta,
agindo no sentido da transformagdo dessa realidade e expressando as visoes de
mundo a partir de linguagens criativas.

Destacamos também a necessidade de ir além da convencional hierarquizagao
dos saberes, entendendo, com base na visdo de Boaventura de Sousa Santos (2010),
que a Ciéncia Ocidental, ao assumir uma posicdo de privilégio epistemolégico,
torna-se um pensamento abissal, incapaz de reconhecer (ou dialogar) com outras
formas de conhecer e interpretar o mundo. Portanto, tal visdo monocultural acaba
constituindo uma ditadura dos especialistas, onde os saberes populares e conhe-
cimentos tradicionais sdo desconsiderados, descartados e invisibilizados diante
da pretensa superioridade do conhecimento cientifico. Nessa linha, entendemos
que o didlogo entre diferentes perspectivas epistemolédgicas assume ndo somente
uma concepgdo mais democrética de produgdo de conhecimento, como também
possibilita uma aproximacao entre as diferentes formas de conceber a realidade,
permitindo, desse modo, articular essas diferentes epistemologias.

Ao reafirmarmos o pensamento de Paulo Freire e té-lo como base para uma
reflexdo acerca da construcdo de narrativas cinematogréficas, ampliamos a pers-
pectiva do cinema documentario ambiental tradicional preocupado em comunicar
uma realidade de forma descritiva e embasada em aspectos do mundo natu-
ral/cientifico, de forma disciplinar, linear, objetiva e previsivel.
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O Cinema Ambiental Freiriano e suas articulacoes com a Edu-
cacao Ambiental

O cinema no Brasil passou a ser utilizado como elemento educacional, com
vinculo institucional, desde o inicio do século passado. Na década de 1920, asso-
ciado ao movimento educacional da Escola Nova, o cinema ja era pensado como
instrumento pedagdgico e responsével pela “renovacdo das praticas escolares”
(CATELLI, 2010).

Durante o Estado Novo (1937-45) o cinema foi utilizado como um instrumento
poderoso de afirmacdo de valores e amplamente difundido como meio de comu-
nicagdo de massa pelo Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP), criando
uma imagem positiva do regime (ALMEIDA, 1999; LUCA, 2011).

Com a revolugdo digital, inimeros usos e aplica¢des das ferramentas de co-
municacdo, como o cinema, passam a ser experimentadas por diferentes grupos
sociais, possibilitando aos individuos atuarem como autores das suas produ-
¢Oes audiovisuais. Surge dai uma relagdo entre cinema/educacdo, comunica-
¢do/educagdo, midia/educacdo, consolidada por diferentes correntes teéricas, por
exemplo: a educomunicagio (SOARES, 2009; VOLPI; PALAZZO, 2010).

Devido a crescente utilizagao do cinema para fins educacionais, torna-se ne-
cessario o desenvolvimento de uma andlise critica das imagens e como esta pode
contribuir de forma significativa para uma agdo educativa que leve em consi-
deragdo questdes referentes ao sujeito contemporaneo (PIRES; SILVA, 2014). A
relagdo entre educagdo e cinema necessita ser pensada como forma de socializagdo
dos individuos na produgdo de conhecimentos, identidades, crencas e visdes de
mundo, contribuindo assim para a dinamizacdo do processo de aprendizagem
(DUARTE, 2002; PIRES; SILVA, 2014). Pires e Silva (2014) defendem a ideia de
que as imagens, assim como os textos, sdo formas de construc¢do de mundos, que
contribuem para a descrigdo de situagdes e pessoas e formas de discurso que
colaboram para a construgao de significados sociais.

A experiéncia de criar filmes em paisagens hibridas (FUENTES; COSTA, RUTA,
2016; COSTA, 2016, COSTA, BRANQUINHO, PEREIRA, 2018) nos fez pensar que
talvez pudéssemos chamar este tipo de cinema de Cinema Ambiental Freiriano®.
Como seria um tipo de cinema que tem em seu ato criativo a inspiragdo na obra
de Paulo Freire? Sera que ao criarmos filmes nas universidades, nos inserindo
em diferentes realidades, estamos contribuindo para renovagdo da formagio
intelectual dentro das institui¢oes?

A revolucdo digital da virada do século teve como uma de suas principais
consequéncias a amplificacdo de vozes até entdo excluidas. Apesar disso, o cinema
hollywoodiano continua com a sua “hegemonia sufocante” (LOPES, 2012, p. 139).

Estamos interessados nos filmes elaborados em territérios complexos, em que
o cineasta ndo é aquele que escolhe, que dirige, mas aquele que desliga a cAmera
e conversa com o sujeito que, ao ser filmado, também escolhe, filma e cria em

3Esta reflexao foi compartilhada no II Congresso internacional Paulo Freire: o legado global,
realizado na UFMG em 2018.
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comunhdo, ou seja “afirma a dialogicidade e se faz dialégica” (FREIRE, 2013, p.
95). Assim, essa proposta considera assumir o papel de “pesquisador-educador-
cineasta” para pensar um cinema comprometido com o didlogo, com as vozes
dos territérios. Um cinema que proporciona um coletivo bem estruturado, num
encontro de pessoas que “pronunciam o mundo” (FREIRE, 2013, p. 110).

Como metodologia para se pensar o roteiro e a montagem do filme, Paulo
Freire nos apresenta a possibilidade de “investigagdo dos temas geradores”, con-
siderando as tematicas a partir das situa¢des-limite que emergem dos territérios.
Isso posto, possibilita a ampliagdo de leitura do mundo, ou, em outras palavras,
uma expansao da palavramundo*. Nesse sentido, a seguir, para exemplificar essas
possibilidades de tornar visiveis os sujeitos e suas narrativas como portais de
didlogo com a educagdo ambiental e o cinema numa perspectiva freiriana, apre-
sentaremos uma discussao a partir de diferentes olhares sobre o Parque Nacional
da Restinga de Jurubatiba.

A contribuigdo freiriana nos possibilita mirar em direcdo a construgéo social
do ambiente, revelando personagens num processo de ampliagdo da palavramundo.
Nessa linha é que Paulo Freire (1970, p. 163) prop&e a “re-admiragdo do mundo”.
Entendida como uma “dupla operacao reflexiva”, é um movimento que permite
“por um lado, admirar a prépria produgdo cultural, enquanto por outro lado”,
pode-se trazer “a este contexto os fatos reais existentes” chamado de “contexto
real” (FREIRE, op.cit.).

A nogdo de um quefazer para Paulo Freire e Adriano Nogueira (1999) corres-
ponde a ideia de uma experiéncia que se desenvolve na pratica, criando um modus
operandi singular, numa dinamica dial6gica possibilitada pela relacdo estabelecida
entre educadores e educandos de modo horizontal.

Consideramos o conceito de oprimido como o sujeito historicamente consti-
tuido numa relagdo de desigualdade, que tem sua voz negada pela imposicdo
de um modelo de sociedade que oprime e exclui aqueles que se encontram nas
periferias do sistema. Incorporando o debate ambiental no conceito de oprimido,
podemos pensar numa perspectiva de oprimidos ambientais, ou seja, individuos que
tiveram negada sua condic¢do de acesso aos bens e aos recursos naturais, ao meio
ambiente ecologicamente equilibrado como preconizado na Constitui¢gdo Federal,
bem como sdo dificultados ou impedidos de manter seu modo de vida tradicional
pelos desequilibrios ecolégicos promovidos por modelos excludentes, que acabam
por produzir a opressdo de minorias, inclusive na sua invisibilizagdo (SANTOS,
2010). Dessa forma, o direito ao ambiente ecologicamente equilibrado trata-se
de um Direito Humano Universal. Considerando uma perspectiva freiriana, o
oprimido precisaria tomar consciéncia de sua condicdo para, refletindo sobre sua
realidade, transformaé-la. Ao envolver-se com a realidade do oprimido ambiental,
o pesquisador-educador-cineasta assume um compromisso ético com os oprimi-

4Seguindo os passos do educador Paulo Freire, ao abordar a “palavramundo”, no qual
“a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, pensamos em como poderia ser a
“imagemundo”, no qual a leitura do mundo precede a criagdo e producdo de imagens,
onde “linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (FREIRE, 1989).
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dos, que é um compromisso com a transformagao socioambiental no sentido da
justica ambiental (ACSELRAD; MELLO; BEZERRA, 2009), social (FREIRE, 2013) e
cognitiva (SANTOS, 2010).

A leitura do mundo é um ato politico, (ad)mira-lo também

Os filmes produzidos com foco na tematica ambiental refletem um conjunto
de valores e conceitos relacionados a diferentes visdes de mundo, sendo possi-
vel, portanto, relaciona-los com as distintas abordagens da educacdo ambiental
(FERREIRA, 2011; LAYRARGUES; LIMA, 2014; TOZONI-REIS, 2002).

Estabelecer interlocuc¢des com as distintas concepgdes, praticas e posigdes
politico-pedagégicas de Educacdo Ambiental foi o caminho que percorremos
a partir de projetos de pesquisa e extensdo®, iniciado em 2011 e vinculado aos
Cursos de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Biolégicas e ao Programa de
Po6s-graduacao em Ciéncias Ambientais e Conservagao (PPGCiAC).

O Instituto de Biodiversidade e Sustentabilidade (NUPEM) tem mais de 20
anos de atividade na regido Norte Fluminense e tradicionalmente estava vinculado
a pesquisas na area da Limnologia e da Ecologia. Entre as primeiras a¢des no
campo da Educagdo Ambiental realizadas pelo corpo social dessa instituigdo,
destaca-se o projeto Ecolagoas, visando ao estudo das lagoas costeiras e atividades
de EA direcionadas para vertente conservacionista. O Parque Nacional da Restinga
de Jurubatiba e a Lagoa Imboassica em Macaé passaram a ser os focos dos trabalhos
desses pesquisadores.

Outras agdes no campo da EA foram executadas pelo NUPEM na regido, como
a idealizagdo e fomento do extinto Colégio Municipal de Pescadores de Macaé
(COSTA et al., 2014) e a condugdo do primeiro projeto de EA no licenciamento
federal no Brasil, o Projeto Pélen (BOZELLI et al., 2010).

Buscando dar continuidade a atuagdo no campo da Educacdo Ambiental pelo
NUPEM, compartilhamos aqui nossas reflexdes sobre nossa prética nesse campo
do conhecimento em didlogo com a narrativa cinematografica. Para isso, pensamos
na conexdo entre cinema e a formagdo de professores pesquisadores na perspec-
tiva da problematizacdo da realidade como apontou Paulo Freire. Essa corrente
de pensamento é definida como uma “educacdo problematizadora, de carater
autenticamente reflexivo”, implicando em um “constante ato de desvelamento da
realidade” por meio de ag¢des dialdgicas (FREIRE, 2013, p. 95-97). Que este seja
um dialogo horizontal, ndo fundamentado “pelo antididlogo, pela sloganizagéo,

5Pesquisa: Vinculado ao Projeto Restingas e Lagoas Costeiras do Norte Fluminense (RLaC),
Pesquisas Ecolégicas de Longa Duragdo (PELD), do Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). Extensao: Projeto aprovado no edital no 442/2016
da UFR]J, Registro Unico de Acdes de Extensdo (RUA), e no Programa Institucional de Fo-
mento Unico de A¢des de Extensio (PROFAEX) edigio 2018. Entre as acdes, promovemos
encontros formativos em cinema, buscando realizar ensaios coletivos sobre a realidade
local. Ensino: Disciplina Educagdo Ambiental e Cinema oferecida para Pés-graduagéo.
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pela verticalidade, pelos comunicados” que funcionam como “instrumentos da
domesticacao” (FREIRE, 2013, p. 72).

Com bases sustentadas pelo tripé da universidade ptblica — ensino-pesquisa-
extensdo —, apropriamos a narrativa audiovisual considerando que o debate sobre
comunicacdo passa por pelo menos trés olhares fundamentais: i) o didlogo cri-
tico com os meios; ii) o reconhecimento das possibilidades operacionais e; iii) a
melhoria na infraestrutura tecnolégica das institui¢des educacionais, escolas e
universidades (CITELLI, 2000).

Em um mundo contemporaneo onde as imagens desmancham as fronteiras dos
territorios e possibilitam versdes multiplas sobre a realidade, parece interessante
afirmar a necessidade do desenvolvimento de uma “alfabetizacdo audiovisual”.

E que pensar em televisio ou na midia em geral nos pde o problema
da comunicacdo, processo impossivel de ser neutro. Na verdade, toda
comunicacdo é comunicagdo de algo, feita de certa maneira em favor
ou na defesa, sutil ou explicita, de algum ideal contra algo e contra
alguém, nem sempre claramente referido (FREIRE, 1996, p.139).

Nesse sentido, para Freire (1989, p. 13), o ato de escrever com imagens deve ser
entendido como um “movimento dindmico”, presente no universo dos grupos po-
pulares, “expressando a sua real linguagem, os seus anseios, as suas inquietagdes,
as suas reivindicagdes, os seus sonhos”.

A producao filmica como formacao compartilhada

A proposta aqui defendida parte da formacdo de uma rede de didlogos entre
os participantes, os educadores e os habitantes das dreas préximas a universidade,
consistindo na realizacdo de uma série de filmes documentdrios, tendo como
pano de fundo as diferentes relacdes existentes entre os grupos locais e o Parque
Nacional da Restinga de Jurubatiba.

A partir do trabalho em equipe, cada filme é pensado, refletido e criado
buscando inserir as diferentes interpretacdes da realidade, sempre orquestrada
pelos protagonistas locais. Os filmes se constituem em “acervos” de histérias vivas
da 4rea (FREIRE, 1989, p. 20). A producédo cinematogréfica se transforma em
espaco de aprendizado, numa busca incessante por uma educacéo construida a
partir do didlogo, das trocas de experiéncias, da articulagdo entre distintos pontos
de vista e diferentes “leituras de mundo”. A importancia do cinema seria entdo a
capacidade que o filme tem de gerar uma reflexdo, pela forca com que ele é capaz
de dar forma a um problema (XAVIER, 2006, p. 13).

A apropriacdo do cinema como metodologia de pesquisa qualitativa, trazendo
o caréter do didlogo, caracteriza o fio condutor dos filmes. O exercicio do saber
escutar em siléncio, pois é “escutando que aprendemos a falar com com eles”, sobre
isso, declara Paulo Freire (1996, p. 117):

A importancia do siléncio no espago da comunicagdo é fundamental.
De um lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como
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objeto, a fala comunicante de alguém, procure entrar no movimento
interno do seu pensamento, virando linguagem; de outro, torna possi-
vel a quem fala, realmente comprometido com comunicar e ndo com
fazer puros comunicados, escutar a indagacéo, a divida, a criagdo de
quem escutou. Fora disso, fornece a comunicagao.

Nesse exercicio intelectual, podemos alcangar “o reconhecimento do direito
que o povo tem de ser sujeito da pesquisa que procura conhecé-lo melhor”
(FREIRE, 1989, p. 21). Essa é a fonte de inspiragdo para a série Personagens
do Parque Nacional da Restinga de Jurubatiba, uma colecdo de encontros escutaté-
rios, conforme definido por Rubem Alves, realizada com moradores de Macaé,
Carapebus e Quissamd, constituindo assim num verdadeiro patriménio humano.
O objetivo desses filmes é construir distintos pontos de vista sobre o territdrio,
compreendendo que muitas narrativas ainda sofrem processos de invisibilizagdo
diante dos discursos cientificos e da pratica conservacionista das Unidades de
Conservacgdo que alteram o modo de vida das comunidades locais (GERHARDT,
2007).

As experiéncias com os territérios sdo narradas pelos protagonistas e poste-
riormente elaboradas com uso da linguagem audiovisual, realizada de maneira
colaborativa e em constante didlogo com os participantes dos encontros formati-
vos. Apds a montagem do filme, é realizada uma exibi¢do para os protagonistas
buscando identificar propostas de altera¢gdes na montagem como cortes, inser¢do
de novas cenas e aprovacdo da versdo final.

Escuta et
Z Aceitagao
sensivel

E VYV

uma equipe yao2oias Formagdo de
heterogénea Imaginacio Sesshen
J\ )

\ J\ J\ J \
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coletivo e dividindo a EA
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Figura 5.1: Organograma. Processo de construgdo dos filmes pelo Coletivo de
Pesquisa em Cinema Ambiental (CUCA/UFR]).

Em termos metodoldgicos, a primeira etapa consiste na escolha do personagem
e na formagdo da equipe que ird produzir o filme. A seguir, buscamos compreender
as diferentes rela¢des entre o protagonista e a UC, quando exercitamos a escuta
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sensivel para gerar um processo imaginativo. Na terceira etapa, assumimos a
subjetividade e compartilhamos a criagdo. Ao final apresentamos o filme para
o protagonista registrado, buscando novas propostas de montagem. Na quarta
etapa, marcada pelo didlogo, chegamos na verséo final do filme, possibilitando
ao personagem uma nova visualiza¢do do documentério (Organograma). J4 na
quinta etapa, o filme entra em circuitos de exibi¢do e contribui para formagao de
educadores.

Os produtos destes encontros possibilitam, conforme Henley (2009), que o
leitor-espectador avalie o significado dos eventos e das situa¢oes representados
com consideravel liberdade.

Projecoes e a construcao de novos espacos de formacao

A experiéncia em campo que gerou o documentdrio é projetada nas paredes da
comunidade. Criangas, jovens e os protagonistas sdo convidados. Outras exibi¢oes
sdo realizadas nas dependéncias da universidade, funcionando como interlocugées
em uma realidade pouco debatida na formacao dos bi6logos e dos poés-graduandos
em Ciéncias Ambientais. A partir daf, os filmes “ganham vida prépria”, circulando
em espagos que nem sempre contam com a presenga da equipe executora. Um
exemplo bem-sucedido de distribuicao e geracao de debate é o Circuito Tela Verde®,
que desde 2009 vem compartilhando filmes ambientais para aproximadamente
1.500 pontos no Brasil por ano, entre universidades, escolas, ONGs, associagido
de moradores etc. Esses espagos acabam funcionando como locais de formagdo e
trocas de concepgoes e visdes de mundo.

Analise do filme produzido pelo Coletivo de Pesquisa em Ci-
nema Ambiental (CUCA/UFRJ)

No decorrer do processo de construgdo dos filmes, identificamos distintas
relagdes com o territério, como: i) vinculo afetivo com o espaco protegido; ii)
sentimento de injustica por conta de processo de desapropriagdo; iii) conflitos
pela dificuldade de acesso aos bens naturais; iv) praticas espirituais; v) processos
educativos; vi) baixa participa¢do da populacdo local na concepgdo de projetos de
EA e na gestdo da UC, etc.

Os filmes produzidos apresentam essas diferentes relagdes com o territério do
Parque Nacional da Restinga de Jurubatiba, como: i) Areia de Quissamad, a historia
de uma senhora ativista pela memdria e a natureza de Quissama; ii) Jorge Poema, o

60 Circuito Tela Verde (CTV) é um projeto do Departamento de Educagdo Ambiental do
Ministério do Meio Ambiente (MMA), em parceria com o Ministério da Cultura (MinC).
Nessa iniciativa, o CTV vem funcionando como polo de difusdo de filmes independentes
que abordam o tema ambiental, um espago importante para divulgagdo das produgdes e
socializagdo entre os produtores e o publico espectador (BRASIL, 2016).
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pescador poeta e sua luta pelo direito dos pescadores da Lagoa de Carapebus; iii)
Retira-te, a luta de um fazendeiro e empresdrio ao perder a sua plantagdo de coco
em nome da conservagdo da natureza; iv) Um dia novinho em folha, a vivéncia de um
professor da rede ptublica e cineasta amador; v) Memodrias da Restinga, o encontro
entre trés amigos de infancia promove reflexdes sobre o espago; vi) Os Bamba, a
histéria de um casal e a relagdo com o territério agora cercado e controlado pelo
Estado, na figura do ICMBio; vii) Espelho d’agua, a adolescente e professora de balé
acompanha de perto a audiéncia ptiblica de um terminal portudrio para atender a
industria petrolifera em seu bairro.

Neste capitulo, iremos analisar o filme Os Bamba. O processo de anélise pode
ser descrito como uma dissecagdo, seguida pela articulagdo em uma busca pela
reconstrucdo da imagem semanticizada, ou “intelecto somado ao objeto” (PENN,
2002, p. 325). Foram seguidos os passos e as técnicas descritas por Rose (2002),
para anélise de textos audiovisuais, nos quais empregamos e aplicamos ao objeto
empirico a Ecologia de Saberes (SANTOS, 2010) e a concepgdo educativa de Paulo
Freire como referencial tedrico.

O inicio da producdo desse filme foi marcado pela busca de um personagem
“enraizado” no territério transformado em Parque Nacional. Ap6s algumas investi-
das em locais estratégicos, como o conselho consultivo da unidade de conservagéo,
conversas com servidores das secretarias municipais de meio ambiente e educa-
¢do, com técnicos do ICMBio e com algumas pessoas da cidade de Carapebus,
encontramos um casal apaixonante7.

Ao pararmos em frente a casa do Jorge e da Dona Maria, fomos recebidos por
uma voz emblemadtica, seguida por um andar marcante, um copo de café e um
prato de aipim cozido no forno a lenha. Diante da cdmera, Jorge agiu naturalmente,
sem apresentar nenhum sinal de desconforto, demonstrando estar a vontade com a
situagdo. A conversa revelou as histérias e o ponto de vista em relagdo ao territério
demarcado sem conhecimento de causa, que configurou o motivo para definirmos
0s personagens desse documentdrio.

O filme Os Bamba apresenta o cotidiano de um casal de vida simples morando
num ambiente de caracteristicas rurais e nas proximidades do Parque Nacional
da Restinga de Jurubatiba: Seu Jorge, ou “Capitdo do Mato” como gosta de
ser chamado, e Dona Maria. O casal nasceu na regido que hoje deu origem ao
municipio de Carapebus, emancipado em 1997, residindo nos “limites imagindrios”
da UC, sem saber exatamente o que essa definicdo significa.

Capitdo e Maria nunca frequentaram uma escola e apresentam um vasto co-
nhecimento sobre o territério em que habitam, um saber aprendido com a vida que
é preservado na forma de Memoria Biocultural, um tipo de meméria que guarda
os detalhes de uma estreita conexdo com o territério e a biodiversidade (TOLEDO;
BARRERA-BASSOLS, 2015). O casal conhece como ninguém as plantas da regido,

7Os autores agradecem a todos os colaboradores desse projeto. Sdo as pessoas que de
forma quase invisivel, para a maioria, ndo para nés, fazem esse projeto acontecer. Nesse
caso, agradecemos especialmente a Lourdes Ravalet, da Secretaria de Meio Ambiente de
Carapebus/R], pelos esforgos ao nos guiar para as porteiras desta historia.
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que usam principalmente para alimenta¢do, mas também no preparo de chas e
remédios naturais. Trata-se de um conhecimento que brota da terra, e que nos
ensina que o saber de quem “vive a/na restinga” é diferente do conhecimento de
quem apenas “estuda a restinga”, pois o primeiro guarda “segredos do cotidiano”
que podem passar despercebidos ao olhar hiper-especializado do pesquisador
académico. Assim, a Ciéncia moderna muitas vezes acaba desconsiderando es-
ses saberes locais e, ao entender esses saberes como falsos e ilusérios, acaba por
invisibiliza-los (SANTOS, 1988).

Durante os encontros, o “Capitdo do Mato” jurou que ndo matava cobra.
“Quem mata é a Maria, eu ndo gosto de matar cobra”, conta ele. Dona Maria é s6
diversao, adora escutar musica no seu radio com entrada para pendrive e assistir
televisdo. Ndo perde a novela da noite e adora um café melado. Sabe exatamente
como matar uma cobra. “Tem que bater no meio dela, com um porrete, ai ela fica
zonza e vocé vai na cabeca”. Indagada sobre a fiscaliza¢do dos servidores do 6rgao
ambiental eles rebatem: “Eu ndo vou matar a cobra? E se ela vier me picar aqui
em casa? Vou deixar? Os bamba®? Os bamba aonde? Os bamba somos néis!”.

Para Freire, dizer a palavra é “transformar o mundo”. A negacdo do direito
de dizer a palavra se faz na cultura do siléncio e “o ser humano neste escopo
cultural segue ordens de cima, comunicadas, ouve-se o dizer a palavra do outro
apenas”. Dessa forma, construindo suas palavras eles vdo tecendo suas histérias,
“desmontando o sistema opressor” e construindo um projeto libertador (BASTOS,
2017, p. 128).

A conversa continua, “Capitdo do Mato” fala sobre sua relagdo com a UC e 0
que mudou na sua vida, destacando, como exemplo, a criminalizagdo pela retirada
de troncos de madeira para fazer cerca ou cabo de enxada, que é ressaltado como
um problema. Questionado sobre uma possivel retirada de sua casa, ele nem
pensa antes de responder:

Rapai s6 morto (pausa). S6 morto (Capitdo do Mato retira o chapéu,
dé um trago no cigarro de palha, e comega a falar com um ar sério).
Deus vai me tirar eu aqui dentro deste ranchinho e vou satisfeito.
Porque uma que eu ndo gosto de adjunte, eu ndo gosto de enxame.
Entdo, eu gosto de ficar assim & vontade. Esse negécio de eu morar
aqui, nos mora aqui, outro aqui, ndo é bom, né? E bom assim é
distante, vizinho é bom distante, né? Agora eu moro aqui e outro
cidadado aqui nédo, pra mim nao da néo.

Quanto ao sentimento de pertencimento com o territério, “Capitdo do Mato”
demonstra em seu discurso um enraizamento que dificilmente uma remogéo para
um local afastado do que ele chama de aldeia seria satisfatoriamente aceita.

Eu morro aqui e vou satisfeito a Jesus me levd morando aqui nessa
Aldeia, nessa Aldeia que nés tamos aqui em cima dessa terra. No6s

840s Bamba” é a forma como os atores descrevem os servidores do IBAMA, antiga institui-
¢do responsavel pela gestao das UCs antes da fragmentacao do 6rgado. Para saber mais
sobre a fragmentagdo do IBAMA, ver Loureiro e Saisse (2014).
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tamos emprestado. Que eu aqui ndo tenho nada, eu sou o zelador,
né? Eu amanha vou embora, ela fica af, ou ela vai entéo, fazer o que?
Mas eu vou contente.

Impacto do cinema ambiental critico com base nas reflexdes
dos participantes

Nesta se¢do abordaremos como o cinema ambiental tem fomentado uma visao
politica e um engajamento social (FREIRE, 1990) entre aqueles que participaram
das oficinas. Os participantes desse processo formativo apresentam formacgdes
em areas distintas. Entretanto, a maioria possui algum vinculo com os estudos
do Meio Ambiente, Biologia e Ciéncias Naturais. Nesses cursos, as disciplinas
geralmente ndo contemplam discussdes que apresentem as questdes sociais de
forma vinculada as questdes ambientais e, especificamente a conservagdo da
natureza.

Visando identificar alguma modificagdo em relacdo ao entendimento sobre
a proposta de cinema ambiental conduzida, foi feita a seguinte pergunta: “Vocé
pode definir o que é cinema ambiental?”. Ao responder a esse questionamento,
em dois momentos distintos, antes e depois da vivéncia da prética formativa,
podemos identificar sua influéncia na formagédo dos participantes.

Nas respostas dos participantes, podemos identificar o potencial de transfor-
magcao do olhar ao vivenciar uma nova realidade, ao entrar em contato com as
vozes dos territérios, para dar ouvidos aos oprimidos ambientais. Em um primeiro
momento, alguns participantes entendiam o cinema como uma simples ferramenta
de registro, chegavam com expectativas repletas de verdades pré-concebidas. O
cinema, nesse caso, assume um papel auxiliar na amplia¢do da palavramundo.
Assim, os participantes desses encontros se esforcam para diversificar as leituras
de mundo, expandindo a palavramundo e dando sentido ao contexto da realidade
no qual estamos inseridos.

Muitos que participaram desse processo revelam em seus discursos essa diver-
sidade e o encontro formativo passa a ser entendido como um mediador entre os
sujeitos e a realidade. Assim, a camera e o filme funcionam como um texto escrito
por muitas méos, revelando os olhares compartilhados. A bagagem cultural e
as expectativas dos participantes vao sendo modificadas pela vivéncia e pelas
diversas perspectivas compartilhadas.

O discurso que busca a naturalizacdo e simplificagdo da vida vai se transfor-
mado em um processo de produgdo completamente dialégico, com base freiriana,
que assume uma perspectiva critica e problematizadora das relagdes entre os
humanos e a natureza.
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Consideracoes Finais

Um primeiro aspecto que o Cinema Ambiental Freiriano nos ajuda a revelar
se refere a superacdo de uma visdo de conservagdo da natureza que exclui os
seres humanos. Por focar nos personagens, o cinema possibilita o encontro com
o territério, fazendo emergir conhecimentos e relagdes de uma ordem subjetiva
ndo capturada pela visdo conservacionista. Dessa forma, se constitui como uma
importante contribui¢do para a educagdo ambiental, na medida, por exemplo,
em que verificamos falas como a de Dona Maria com relagdo as cobras. Assim,
entendemos que a perspectiva conservacionista que separa os seres humanos
da natureza representa um mito no caso do Parque Nacional da Restinga de
Jurubatiba, pois ignora os que mais provocam danos — atividades de transporte e
armazenamento de gés no Terminal Cabitnas, agropecudria, os latifundiarios e
aglomerados urbanos, que mesmo localizados fora do parque, ainda podem ser
fontes potenciais de contaminagdo e conflitos.

Este trabalho questiona a visdo conservacionista tradicional (que propde uma
separacdo entre sociedade e natureza) por entender que a gestdo das unidades
deveria assumir uma posi¢do humanizadora e democratica. Nesse sentido, um
caminho interessante seria ampliar os canais de participagdo para além dos con-
selhos consultivos, que, geralmente, se apresentam com estruturas herméticas e
reproduzem as hierarquias dos discursos cientificos. Assim, entendemos que se
a unidade de conservagdo assume uma postura de escuta sensivel da populagao
local, os saberes da terra e as memdrias desses sujeitos podem servir de base para
pensar uma perspectiva de gestdo popular do ambiente.

A énfase nos impactos eventuais atribuidos aos moradores que viviam dentro
da drea do parque e cuja subsisténcia depende da natureza desvia o foco de uma
visdo mais ampla de um possivel quadro de contamina¢do ambiental, reduzindo a
questdo da conservagdo de um territério, como se este fosse independente de seu
entorno urbano e industrial.

O conhecimento produzido pelo trabalho de pesquisa utilizando o cinema
ambiental tem revelado o quanto esses moradores, longe de serem inimigos da
conservagdo do ambiente, sdo atores fundamentais e devem ser tratados como
parceiros, pois se relacionam, por meio de seus saberes e fazeres, com os compo-
nentes bioldgicos do seu entorno. Assim, tais sujeitos podem nos revelar inclusive
informagdes importantes para auxiliar no desenvolvimento de processos e estraté-
gias de contextualizacdo de praticas educativas as realidades e singularidades dos
territérios em questao.

Este trabalho reforca o potencial de uma articulagdo entre a perspectiva do
cinema e o pensamento de Paulo Freire para pensar uma metodologia participa-
tiva de ensino de ciéncias e educacdo ambiental critica. Assim, tal articulagdo
destaca-se como uma alternativa metodolégica para agdes de Ensino de Ciéncias
e Educacdo Ambiental em UCs e pelo reconhecimento de comunidades locais e
seus representantes como detentores de conhecimentos ambientais, que podem
auxiliar na construcdo de pedagogias atentas as leituras de mundo.
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Introducao

STE capitulo é parte de uma pesquisa ampla realizada no ambito do
doutorado no Programa de Pés-graduagdo em Educagdo Cientifica e
Tecnologica (PPGECT /UFSC). Defendemos que em Timor-Leste o fim
da colonizagdo portuguesa em 1975 e o fim da invasao indonésia em

1999, via plebiscito, ndo foram acompanhados pelo fim da colonialidade.

Esclarecemos inicialmente que o termo colonialidade néo significa 0 mesmo
que colonialismo. Segundo Castro-Gémez e Grosfoguel (2007), enquanto o colo-
nialismo surge em um contexto sdcio-histérico, por exemplo, a “descoberta” e
conquista das Américas, o termo colonialidade se refere ao padrao de poder hoje
hegemonico e a epistemologia geral de producado de conhecimento reproduzida no
pensamento colonial. Segundo Walsh (2009), a colonialidade aponta para quatro
dimensdes que interagem entre si:

e A colonialidade do poder (QUIJANO, 2006), na qual traz uma hierarquia
racializada imbricada na destruicdo dos valores das comunidades, nido
somente através do epistemicidio e do racismo epistémico, mas também
do glotocidio (assassinato de linguas), genocidio, nutricidio e pilhagem dos
saberes, recursos humanos e materiais;

e A colonialidade do saber, em que aponta a imposi¢do de uma perspec-
tiva hegemonica do conhecimento, ou seja, o conhecimento eurocéntrico
reconhecido como o detentor do saber universal em detrimento de sabe-
res outros — uma relacdo de poder encontrada, inclusive e, sobretudo, nas
universidades.

e A colonialidade do ser que classifica e divide os humanos em categorias
bindrias, ou seja, primitivo versus civilizado, promovendo a inferiorizagdo, a
subalternizacdo e a desumanizacdo das pessoas por conta de sua cor e/ou
raizes ancestrais, género e sexualidade.

e A colonialidade do viver ou cosmogbnica, na qual se traduz no dualismo
natureza-sociedade em detrimento do méagico-espiritual-social. As rela¢des
milenares entre mundos biofisicos, humanos e espirituais (antepassados,
espiritos, deuses e orixas) sdo negadas e destruidas, desumanizando o ser e
a coletividade que as mantém.

A partir dessas quatro dimensdes da colonialidade, buscamos compreender o
processo de homogeneizagdo dos curriculos que pode ser observada por meio da
transnacionalizacdo curricular. Isto é, a “transferéncia” de certos conhecimentos e
modelos curriculares pensados numa dada realidade, levada para outra sociedade,
sem levar em conta os conhecimentos e as especificidades locais (contexto histérico,
politico, cultural e econémico), sem proporcionar um didlogo com o contexto e os
saberes locais. Nessa perspectiva, esta pesquisa se volta a analisar o curriculo do
ESG em Timor-Leste.



99

Breve historico da reestruturacao do curriculo do ESG em
Timor-Leste

Em 2010, o Ministério da Educagdo de Timor-Leste solicitou o apoio da Funda-
¢do Calouste Gulbenkian (FCG) para proceder a reestruturagdo curricular do ESG
no pafs. Para efeito, a FCG e o Instituto Portugués de Apoio ao Desenvolvimento
(IPAD), com o apoio técnico da Universidade de Aveiro, prepararam e apresenta-
ram conjuntamente ao Fundo da Lingua Portuguesa um projeto, que foi aprovado
para financiamento (RAMOS; TELES, 2012).

A Universidade de Aveiro, como institui¢do convidada a desenvolver e execu-
tar o Projeto “Falar Portugués: Reestruturacdo Curricular do Ensino Secundério
Geral em Timor-Leste”, elaborou o Plano Curricular para o ciclo de estudos, dos
Programas das disciplinas nele contempladas (catorze disciplinas do ESG-TL), e
dos recursos didaticos de apoio (manuais para alunos e guias para professores),
para todos os anos de escolaridade, articulados entre si. O projeto foi desenvol-
vido entre os anos de 2010 a 2013! (MARTINS; FERREIRA, 2013b). Esses autores
relatam que a reestruturacdo do curriculo do ESG envolveu professores timoren-
ses durante as missdes realizadas em Timor-Leste e em Portugal, por meio da
vinda de um grupo de professores timorenses para um curso na Universidade de
Aveiro. Desse modo, “pode, portanto, afirmar-se que se tratou de um trabalho de
cooperagdo com Timor-Leste” (p. 102).

Em contraposicdo a Martins e Ferreira (professores e pesquisadores que es-
tiveram a frente da reestruturacéo do curriculo do ESG), autores como Ramos e
Teles (2012), trazem uma nova versdo desse processo histérico. Segundo esses
referenciais portugueses, as equipes homoélogas que participariam da elaboracéo
dos programas das disciplinas, dos manuais para os alunos e dos guias para os
professores ndo foram constituidas, devido a alguns fatores, como a caréncia de
meio de comunicagdo, a falta de conhecimento na area especifica e de LP e a
dificuldade do ministério timorense em efetivar a composicdo dessas equipes. Os
mesmos autores afirmam que apenas nas missdes posteriores em Timor-Leste e a
pedido da Universidade de Aveiro, o Ministério da Educagdo selecionou professo-
res timorenses para participarem em reunides de trabalho com os membros das
equipes de autores do curriculo do ensino secundario. No entanto, essa selegdo foi
fortemente condicionada, pois sé foram chamados professores do municipio de
Dili (capital do pais).

Barbosa e Cassiani (2015) ressaltam que a nédo participacdo dos professores
timorenses nesse processo de reestruturagdo tornou possivel problematizar as
interpretagdes e os limites da configuracdo desses documentos curriculares. Na-
quela altura, nos questionamos como reestruturar um curriculo nacional, sem a
participacdo efetiva dos professores timorenses? Como os professores que atuam
no contexto da pratica nas escolas do ESG poderiam transformar a modalidade da
palavra escrita de um modelo de curriculo exético para a modalidade da agdo, sem
ao menos participarem dessa construcado e, muitas vezes, desconhecerem e/ou

Para mais informagdes sobre o projeto acessar o site: http://www.ua.pt/esgtimor/.
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discordarem do modelo curricular imposto? Quais os impactos dessa implementa-
¢do, que levou em conta apenas um grupo de professores de Dili, que certamente
ndo representa todo o Timor-Leste?

A partir desses questionamentos e reconhecendo que a colonialidade se mani-
festa via modelos curriculares que impdem, reproduzem e homogeneizam conhe-
cimentos e visdes de mundo, tragamos como objetivo geral deste capitulo: analisar
as disputas entre o local, nacional e global na reestruturagdo dos documentos
curriculares.

Tecendo a pesquisa

Buscando compreender a reestruturagdo do curriculo do ESG em Timor-Leste,
analisamos as condi¢des de producgdo ampla e estrita na elaboragdo do plano
curricular do ESG e do programa da disciplina de Biologia.

Na perspectiva da Andlise do Discurso (AD), da qual nos filiamos, ndo po-
demos deixar de relacionar o discurso com suas condi¢des de produgdo e sua
exterioridade. Segundo Orlandi (2012), as condi¢des de produgdo dizem respeito
a situagdo na qual o sujeito produz os sentidos. Elas podem ser consideradas em
sentido estrito (referem-se ao contexto imediato, as circunstancias da enunciacdo)
e em sentido amplo (referem-se ao contexto sécio-histérico e ideolégico).

Nesta pesquisa, focamos nas condi¢des de produgdo em sentido amplo, que
se referem aos documentos internacionais e nacionais que serviram de base para
a elaboragédo do plano curricular do ESG (2011) e do programa da disciplina de
Biologia. Assim, reunimos o seguinte campo discursivo (Figura 6.1)

[ Documentos internacionais ]

Condi¢des de produgio em
sentido amplo

Entrevistas com membros do —
departamento de curriculo do ministério da [ Documentosnacionais ]
educagdo de Timor-Leste

Figura 6.1: Campos discursivos que compoem as condigdes amplas de produgio na
reestruturagdo curricular do ESG.

Salientamos que a andlise desses trés campos discursivos em jogo ndo seguiu
uma sequéncia cronolégica e linear. De acordo com Orlandi (2003), é s6 quando
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finalizamos a andlise e passamos a tal escrita (para os leitores) que ela adquire a
organizacdo que separa quadro tedrico, corpus, andlise e resultados.

Os documentos internacionais e nacionais que nos referimos balizaram a
reestruturagdo curricular do ESG. Nos quadros a seguir apresentamos esses docu-
mentos:

Quadro 6.1: Lista de documentos internacionais que foram utilizados na reestrutu-
ragdo do curriculo do ESG.

Documentos internacionais base para a elaboracio do curriculo do ESG
Educagdo para Objetivos de Décadas das Nagdes Década dasNagdes Unidas da
Todos Desenvolvimento do | Unidas para a Literacia; Educagio para o
(Education for Milénio Educagio para a Desenvolvimento Sustentavel
All) Alfabetizagdo (2003-2012) (2005-2014)

Fonte: Documentos citados nos trabalhos de Bonito, 2014; Martins e Ferreira, 2013.

Quadro 6.2: Lista de documentos nacionais que foram utilizados na reestruturagio
do curriculo do ESG.

Documentos nacionais base para a elaboracio do curriculo do ESG
Principios Principios orientadores da agio Reformas Reforma do
normativos estruturais sistema de

ensino
Constituicio Politica Nacional da Educacio; Lei Organica do Reforma
da Plano Estratégico de Ministério da Curricular do
Repiiblica; Desenvolvimento de Timor-Leste Educagio; Ensino Basico
Lei de Bases (2011-2030); Politica
da Educacio. Plano Estratégico Nacional de Nacional de
Educagio (2011-2015); Programa do Educagio
IV Govemo (2006-2010).
Constitucional.

Fonte: Documentos citados nos trabalhos de Bonito, 2014; Martins e Ferreira, 2013.

Segundo Bonito et al. (2014), a reestruturagdo curricular do ESG emergiu de
trés grandes orientacdes: 1) elementos marcantes do desenvolvimento recente do
sistema educativo timorense; 2) programas internacionais que tiveram a adesdo do
pais; 3) realidade interna, na qual se inscrevem principios normativos, principios
orientadores da agdo, reformas estruturais e reforma do sistema de ensino.

Buscando compreender a elaboragdo do Plano Curricular do ESG e do pro-
grama de Biologia mediante as orientagdes dos programas internacionais para a
educagdo e dos documentos nacionais, consideramos imprescindivel a construcgao
de um dispositivo de anélise. De acordo com Orlandi (2012, p. 27), a construgdo
de um dispositivo analitico refere-se ao “dispositivo tedrico ja ‘individualizado’
pelo analista em uma anélise especifica”. Dai dizemos que o dispositivo tedrico é
0 mesmo, mas os dispositivos analiticos, ndo. Assim, para analisar os textos dos
documentos curriculares do ESG, mobilizamos os conceitos de intertextualidade e
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textualizagao:

o Intertextualidade: Relacdo de um texto com outros.

e Textualizacdo: Materializagdo do discurso em texto.

Com o apoio desses dispositivos teéricos da Andlise do Discurso, juntamente
com o pensamento decolonial, analisamos as disputas entre o local, nacional e
global na reestruturacdo dos documentos curriculares. Desse modo, construimos
algumas articulagdes e contribui¢des analiticas que envolvem os dispositivos
tedricos da AD e o pensamento decolonial. Mesmo reconhecendo as diferencas
histéricas e epistemoldgicas entre essas abordagens tedricas, consideramos que
essas abordagens podem estabelecer didlogos, assim como avangos para uma
compreensdo critica desse processo de reestruturagdo curricular. Juntos, a AD e o
pensamento decolonial, possibilitam criar um terceiro espago de anélise, sendo esse
terceiro espago analitico uma superagdo do que cada uma dessas perspectivas pode
oferecer nesta pesquisa. Portanto, as andlises serdo organizadas em trés momentos:
1) Contexto global na reestruturagdo do curriculo do ESG; 2) Contexto nacional
na reestruturagédo do curriculo do ESG em Timor-Leste; 3) Entrelacamentos dos
documentos internacionais e nacionais na reestrutura¢do do Plano Curricular do
ESG. Nesse terceiro momento, realizamos apontamentos sobre as contradiges
que se instauram no desafiante processo de reestruturacao curricular, de um lado
as exigéncias das agéncias internacionais e do outro lado, defender e preservar
sua identidade cultural.

Contexto global na reestruturacao do curriculo do ESG

Para analisarmos as implica¢des do contexto global na reestruturacdo do
curriculo do ESG, com base em Dale (2004), inicialmente apresentamos o que
entendemos pelo termo “global”. De acordo com esse autor, tanto a palavra
“Mundial” como a “Global” implicam um foco extranacional. A principal dife-
renga relevante entre elas é que a primeira se refere a uma sociedade, ou politica,
internacional constituida por estados-nagdo individuais autonomos, o que se pres-
supde essencialmente é uma comunidade internacional. A palavra “Global”, pelo
contrdrio, implica especialmente for¢as econdmicas operando supra e transnacio-
nalmente para romper, ou ultrapassar, as fronteiras nacionais, a0 mesmo tempo
que reconstroem as relacdes entre as nagdes.

Os resultados apresentados no Quadro 6.3 apresentam os processos de inter-
textualidades presentes nos documentos curriculares:
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Quadro 6.3: Os documentos de abrangéncia internacional presentes no plano
curricular do ESG (2011) e no programa de Biologia.

Materiais curriculares Documentos de abrangéncia internacional
¢ O programa Educag¢io para Todos (p. 5; p. 08; p.09).
e Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (p. 05:p 08;p. 17; p.
Plano Curricular do Ensino 41; p. 43).
secundario Geral e Década das Nagdes Unidas para a Literacia (p. 9; p. 17).

¢ Educagio para a Alfabetizagdo (2003-2012) (p. 9).
e Década dasNagdes Unidas da Educacgido para o Desenvolvimento

Sustentavel (2005-2014) (p. 9:p. 17).
[...] tomam em consideragdo as recomenda¢des intemacionais que
Programa de Biologia enquadram os documentos: Educa¢ido para o desenvolvimento
sustentavel e as metas de desenvolvimento do milénio definido pelas
Nagdes Unidas (p. 3).

Fonte: dos autores.

A partir do Quadro 6.3, percebemos nos materiais curriculares em Timor-
Leste uma forte influéncia de documentos de abrangéncia internacional, como o
Programa de Educagdo para Todos, Objetivos de Desenvolvimento do Milénio,
Década da Educagédo para o Desenvolvimento Sustentdvel e a Educagéo para a
Alfabetizacéo.

Com base na AD, a partir do conceito de intertextualidade, observamos que
os textos do plano curricular do ESG (2011) e do programa de Biologia nédo estdo
necessariamente ali, ou seja, os textos nesses documentos curriculares em Timor-
Leste foram produzidos a partir de discursos “emprestados” ou intertextuais.
Esses discursos se materializam pela colocagdo do discurso em texto, no processo
denominado de textualizagdo. Dessa forma, o(s) sentido(s) de um texto passa(m)
pela relacdo dele com outros textos ou discursos.

Na literatura, observamos que as pesquisadoras portuguesas apontam esses
documentos internacionais como base para a reestruturacéo curricular do ESG. Por
exemplo, Capelo e Cabrita (2015) citam que desde a instauragdo da independéncia
em 2002, o governo de Timor-Leste tem desenvolvido esfor¢os consideraveis no
sentido de reformar todo o seu sistema educativo, tendo em vista a execugao dos
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) e uma efetiva educacéo para
todos.

Martins e Ferreira (2013b, p.102) também destacam que o documento dos
ODM serviu de base ao trabalho proposto a equipe portuguesa para a elaboracéo
do plano curricular e os programas das disciplinas, conforme esses autores, os
objetivos defendidos nesse documento foram centrais na defini¢do da filosofia
do plano curricular e foram, por isso, transversais aos programas de todas as
disciplinas, o que permitiu a sua abordagem transdisciplinar.

Assim como apresenta esses dois trabalhos de pesquisa (CAPELO; CABRITA,
2015; MARTINS; FERREIRA, 2013b), observamos no Quadro 2, os documentos in-
ternacionais, como o ODM e o Programa de Educacio para Todos, se apresentando
como orientag¢des centrais para a reestruturacdo do curriculo do ESG.

De acordo com o Plano Curricular do ESG (2011), o programa Educacao para
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Todos, criado em 1990, tinha como principais objetivos proporcionar educagao
bésica a todas as criancgas e reduzir de forma dréstica o analfabetismo entre os
adultos até o final daquela década. Uma década depois, o Férum Mundial da Edu-
cagdo, realizado em Dakar, em 2000, reafirmou o empenho do programa Educacao
para Todos, que até o ano de 2015 todas as criancas deveriam ter acesso a educagdo
bésica gratuita e de boa qualidade. Em relagdo aos ODM, o Plano Curricular
do ESG (2011) afirma que esse documento é resultante de um compromisso de
atuagdo conjunta de 189 Estados-Membros das Nagdes Unidas que apresentaram
no ano de 2000 diretrizes sobre as metas de desenvolvimento preconizadas a nivel
mundial.

Com base no plano curricular do ESG (2011), no Quadro 6.4 apresentamos as
diretrizes gerais desses dois grandes programas internacionais:

Quadro 6.4: Diretrizes gerais do programa Educagio para Todos e os Objetivos do
Desenvolvimento do Milénio.

Educacio para Todos Objetivos do desenvolvimento do milénio

1. Desenvolver e melhorar a protegdo e a educacdo | 1. A erradicagdodapobreza extrema e da fome;
da primeira infincia, nomeadamente das criancgas | 2. O acesso ao ensino primario universal;
mais vulneraveis e desfavorecidas; 3. A promogio da igualdade de género e a
2. Proceder de modo que, até 2015, todas as | autonomizagdo da mulher;

criangas tenham acesso a um ensino primario | 4. A reducdo significativa da mortalidade
obrigatério, gratuito e de boa qualidade; infantil;

3. Responder as necessidades educativas de todos | 5. A melhoria da saide matemna;

osjovens e adultos, tendo por objetivo a aquisi¢cdo | 6. O combate ao VIH/SIDA, a malaria e outras

de competéncias essenciais; doengas graves de grande
4. Melhorar em 50% os niveis de alfabetizagdo dos | propagagdo:
adultos, até 2013; 7. A garantia da sustentabilidade ambiental;

5. Eliminar a discriminagdo segundo o génerono | 8. A criagdo de uma parceria global para o
acesso a educagio primaria e secundaria até 2005 e | desenvolvimento.
instaurar a igualdade nesse dominio em 2015;
6. Melhorar a qualidade da educagio.

Fonte: Plano curricular do ESG (2011).

Além dos ODM e da Educacao para Todos, outro documento internacional
citado no plano curricular do ESG (2011) e no programa da disciplina de Biologia,
foi a Década das Nagoes Unidas da Educagédo para o Desenvolvimento Sustentavel
(DEDS -2005-2014). Segundo Martins e Ferreira (2013b, p. 102), a DEDS tem como
objetivo “integrar os valores inerentes ao desenvolvimento sustentdvel em todos os
aspetos da aprendizagem com o intuito de fomentar mudancgas de comportamento
que permitam criar uma sociedade sustentdvel e mais justa para todos”.

Os pressupostos de Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel sdo um dos
pilares para o desenvolvimento humano e a concretizacdao dos ODM (MARTINS,
2013). Em outro trabalho, Martins et al. (2014) destacam que as orienta¢des segui-
das no curriculo do ESG de Timor-Leste para a drea de Ciéncias e Tecnologias, mais
especificamente, a disciplina de Biologia considerou a perspectiva de educagéo
para a sustentabilidade consonantes com os ODM.

O debate sobre o desenvolvimento sustentédvel se inicia no contexto da Rio-
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92, se aprofundando apds a Conferéncia de Joanesburgo em 2002, quando a
Unesco, por meio da Resolugdo n°® 57/254, prop6s a Década da Educagdo para o
Desenvolvimento Sustentdvel para o periodo 2005-2014 (LAYRARGUES; LIMA,
2011).

Sob coordenagdo da Unesco, essa iniciativa das Nag¢des Unidas procurou
estabelecer um grande plano internacional de implementacdo, em que os governos
foram convocados a aderir a essas medidas consideradas necessarias e urgentes,
aplicando-as em seus planos e estratégias educativas (SILVA, 2004).

Segundo Layrargues e Lima (2011), o termo Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentdvel tem levantado controvérsias no campo, em outras palavras, ndo ha um
consenso em torno do significado desse conceito, desde quando as universidades
e governos do hemisfério norte, os organismos multilaterais e a UNESCO abriram
o debate que propde a substitui¢do da Educagdo Ambiental por Educagédo para o
Desenvolvimento Sustentével.

Com base nesses autores, entre muitas criticas formuladas a Educacéo para
o Desenvolvimento Sustentdvel, ressaltamos: 1) a ambiguidade que caracteriza
essa proposta (incompatibilidade entre o principio do lucro e a sustentabilidade
ambiental e as contradi¢des entre os interesses da prote¢cdo ambiental com os da
economia); 2) a impositividade e baixa participagdo com as quais a proposta da
Unesco foi construida; 3) as diferencas dos contextos socioeducativos entre os
paises do norte e do sul, ou seja, préticas educativas que tratam exclusivamente
da preocupagdo com o meio ambiente sem contextualizar o modelo econdmico e
a desigualdade social (ensino que prioriza somente os aspectos biolégicos, silen-
ciando os de caréter socioecondmico e cultural); 4) a suspeita de que a proposta
foi motivada por interesses desenvolvimentistas ligados a hegemonia neoliberal,
sendo o termo sustentabilidade trazido a tona nesse documento para reforcar a
manutencdo do status quo e o teor neoliberal hegemoénico dado ao desenvolvi-
mento.

Nao é intengdo deste trabalho discutir a polissemia do conceito de sustentabili-
dade, no entanto, nos posicionamos numa perspectiva de sustentabilidade ligada
as abordagens emancipatérias ou transformadoras, a ecopedagogia e a educacao
ambiental critica. De modo geral, essas abordagens discutem as questées ambien-
tais, envolvendo-as com os aspectos socioecondmico e culturais. Conforme Avanzi
(2004), os autores da ecopedagogia, por exemplo, tecem consideracdes sobre o
tratamento acritico que alguns enfoques da Educagdo Ambiental ddo ao conceito
de “desenvolvimento sustentével”.

A forte influéncia dos documentos internacionais para a elaboragéo dos do-
cumentos curriculares do ESG em Timor-Leste, pode ser discutida a partir dos
estudos de Dale (2004). Segundo esse autor, a maior demonstragdo dos institucio-
nalistas mundiais pode ser encontrada no campo da educagdo, com o isomorfismo
global das categorias curriculares em todo o mundo. Nessa perspectiva, esse autor
cita a abordagem da Cultura Educacional Mundial Comum (CEMC), defendendo
que o desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais e das categorias cur-
riculares é explicdvel através de modelos universais de educagdo, de estado e
de sociedade, mais do que através de fatores nacionais. Portanto, a abordagem
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da CEMC constitui uma forte e coerente teoria da relagdo entre globalizagdo e
educacdo.

O impacto da globalizacdo na educagdo de Timor-Leste, via documentos
curriculares (plano curricular do ESG e o programa de Biologia), foi citado pela
coordenadora do projeto de reestruturagdo do curriculo do ESG desse pais. Martins
(2013, p. 22) afirma que “o fendmeno da globalizacdo atingiu praticamente todos
os setores de atividade humana e o desenvolvimento curricular é um deles”.

Compreendemos que um curriculo reestruturado, seguindo rigorosamente
pa- drdes internacionais e desconsiderando a perspectiva multicultural e pluri-
lingue do Timor-Leste, caminha para isomorfismo global ou modelos universais,
resultando nas vérias formas de colonialidade. Resultado esse impulsionado pelas
institui¢oes de capital global, como por exemplo o Fundo Monetario Internacional
(FMI) e Banco Mundial (BM). Nessa perspectiva, autores como Castro-Gémez
e Grosfoguel (2007, p. 13) preferem falar em “sistema-mundo europeu/euro-
norteamericano capitalista/patriarcal moderno/colonial”.

Walsh (2009), ao falar sobre a onda de reformulacdes educacionais e constituci-
onais da década de 1990 nos paises da América Latina, também observou que as
reformas coincidem com as politicas neoliberais, aquelas em que o Estado comega
a dar destaque aos atores do cendrio internacional, especificamente a organizagoes
multilaterais e corporag¢des transnacionais.

Dale (2010), ao discutir sobre os “efeitos” da globaliza¢do nos sistemas educaci-
onais, destaca a relacdo unidirecional ou “de cima para baixo” entre a globalizacdo
e os Estados-nagdes. Nessa perspectiva, a questdo da colonialidade é marcante e
pode ser observada numa transnacionalizagdo do curriculo, encarada nesse caso,
como a “transferéncia” de certos modelos curriculares pensados numa dada reali-
dade, levada para outra sociedade sem levar em conta as especificidades locais
(contexto histérico, politico, cultural e econémico). A transnacionalizac¢do curricu-
lar pode ser verificada na fala do diretor-geral do departamento de curriculo em
Timor-Leste (2017), ao afirmar que a reestruturagdo do curriculo de Timor-Leste
deve seguir um padrdo mundial e um modelo curricular tinico e igual:

[...] Todo mundo aprende ciéncia, agora o que vocé aprende aqui
[Timor-Leste], vocé vai obter mais alguma competéncia com outros
que estdo 14 fora, por exemplo Brasil aprende Matematica, mas o
contetido de matematica o qué que vocé aprende 14, Timor tem que
aprender também, isto que é o padrao internacional, porque curri-
culo e a ciéncia é para todo mundo [...] Temos que ser igual uns aos
outros, entdo curriculo em si tem que ser assim, vocé aprende ma-
tematica 14, por exemplo equacdo 1 em Brasil, aqui no Timor tem
que aprender também equacao, [...] por que depois os estudantes
vao ter bolsas de estudo para fora [...] e nés ndo vamos ficar mais atra-
sado com os outros, entdo, ai curriculo tem que ser igual (DIRETOR-
GERAL DO DEPARTAMENTO DE CURRICULO EM TIMOR-LESTE,
2017).
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A ideia de um padrdo internacional de curriculo e ciéncia igual para todos,
ndo importando o contexto cultural e econdmico, ganha for¢ca mediante o Pro-
grama Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA). De acordo com o Martins
(2013), os estudos de avaliagdo do PISA vieram evidenciar dificuldades de muitos
estudantes, em muitos dos paises envolvidos.

O Pisa é promovido pela Organizag¢do para Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), havendo uma coordenacdo nacional em cada pafs partici-
pante. Trata-se de uma prova escrita para estudantes de 15 anos de idade, faixa
etdria em que se pressupde o término da escolaridade bésica obrigatéria na maioria
dos paises. Cassiani (2014), tece criticas a essa avaliagdo internacional, problema-
tizando os limites da interpretacdo dos enunciados nessa prova. Segundo essa
autora, o PISA remete a complexidade de uma prova internacional que desconsi-
dera as culturas e idiossincrasias de cada povo. Dessa forma, a proposta de uma
prova tinica para todos os paises envolvidos se ndo é ingénua é no minimo de facil
contestacdo, como se pode ilustrar numa pequena metéafora no texto a seguir:

Um examinador sentado, orientava os concorrentes (um pdssaro, um macaco,
um pinguim, um elefante, um peixinho, uma foca e um cachorro), sobre a
prova que aplicaria, dizendo:

“Para uma selegdo justa, todos fardo o mesmo exame: escalar aquela droore”!!!
(CASSIANTI, 2014, p. 3).

Essa autora ressalta ainda que essa avaliacdo tem intimeras repercussoes
na midia, provocando até mesmo algumas politicas ptblicas voltadas para os
supostos problemas. Nessa dire¢do, em outro trabalho, Cassiani (2018) afirma
que hé énfase em um tipo de conhecimento eurocéntrico no PISA. Os rankings
estabelecidos pelo PISA sdo interpretados como confiaveis, ficando evidentes as
relacdes de poder entre os paises ditos desenvolvidos que fazem parte da OCDE?.

Em outro momento da entrevista, o diretor-geral do departamento de curriculo
em Timor-Leste (2017) destacou o movimento de se apropriar de modelos curricu-
lares (Brasil, Portugal e Indonésia) e transforma-los em um curriculo préprio de
Timor-Leste.

Nés queremos fazer um estudo comparativo, fazer pesquisas, fazer
um estudo comparativo com outros paises, como é que é 14 no Bra-
sil, por exemplo, Biologia o que é que aprende 14, na Indonésia o
que que aprende, em Portugal o qué que aprende, ai vamos acu-
mular essas referéncias todas e depois Timor-Leste tem que escolher

2Como exemplo, podemos citar a reforma curricular do Ensino Médio no Brasil (via Medida
Proviséria n® 746/2016, criada no governo Michel Temer), que foi imposta num movimento
de cima para baixo, sofrendo uma forte influéncia dos resultados do Pisa, isso pode ser
verificado nos discursos de politicos brasileiros e na propaganda sobre a reforma do ensino
médio transmitida na grande midia brasileira, no momento em que um estudante (ator)
diz que o “novo ensino médio” foi baseado em experiéncias de outros paises, lendo-se na
lousa os nomes de paises como a Coreia do Sul, Franga, Inglaterra, Portugal e Austrélia.
Sendo esses Estados que se destacaram no PISA.
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tudo isso para fazer um resumo, como é que Timor-Leste pode fazer
para o proprio Timor-Leste. Ai é que temos que pensar, em varios
curriculos, vamos comparando isso tudo e depois vamos fazer o
nosso préprio! E isso que temos que pensar (DIRETOR-GERAL DO
DEPARTAMENTO DE CURRICULO EM TIMOR-LESTE, 2017).

O movimento marcado pela leitura de documentos curriculares produzidos
em diferentes paises, para em seguida elaborar um préprio para o Timor-Leste,
aproxima-se da metafora da antropofagia curricular. Nessa perspectiva antropo-
fagica, a leitura de modelos curriculares adotados em outros paises funcionaria
metaforicamente como um aparelho digestivo que filtra os valores desumanizan-
tes ocidentais, europeus/norte-americanos e moderno/colonial, metabolizando
0 que interessa a emancipacao, a superagdo da colonialidade e a valorizacdo da
identidade do povo maubere>.

Mediante o enunciado do Diretor-Geral do Departamento de Curriculo em
Timor-Leste, afirmando que “temos que pensar, em vdrios curriculos, vamos comparando
isso tudo e depois vamos fazer o nosso préprio”, consideramos pertinente destacar nesta
pesquisa o guineense Amilcar Cabral (1979). Esse autor, ao abordar a importancia
da realidade e as experiéncias dos outros na luta pela independéncia de Guiné
Bissau e Cabo Verde, afirma: “E preciso que a experiéncia dos outros nos sirva,
temos que ser capazes de tirar da experiéncia de cada um aquilo que podemos
adaptar as nossas condicdes, para evitar esforgos e sacrificios desnecessarios. Isso
é muito importante” (CABRAL, 1979, p. 50).

Nessa direcdo, conforme Roméao e Gadotti (2012), Amilcar Cabral cita como
exemplo, a poesia cabo-verdiana, que deixou de ser uma expressdo colonizada
para se tornar um instrumento da independéncia do pafs, transformando-se em
uma manifestagdo do préprio nacionalismo resistente a colonizagéo.

Contexto nacional na reestruturacao do curriculo do ESG

Martins e Ferreira (2013b) afirmam que a perspectiva de educagdo presente
nos documentos nacionais de Timor-Leste seguiu orientagdes internacionais, vei-
culadas em iniciativas como o Programa Educagédo para Todos, as Décadas das
Nagdes Unidas para a Literdcia, Educagao e Alfabetizacdo (2003-2012), a Educacéo
para o Desenvolvimento Sustentdvel (2005-2014) e os ODM. Desse modo, pondera-
mos que os documentos de abrangéncia nacional que serviram como base para a
elaboracéo do plano curricular do ESG (2011) e o programa de Biologia seguiram
principios desses documentos internacionais.

Dale (1998) afirma que todos os quadros regulatérios nacionais sao agora, em
maior ou menor medida, moldados e delimitados por forgas supranacionais, assim
como por forgas politico-econdmicas nacionais. E é por essas vias indiretas, através
da influéncia sobre o Estado e sobre o modo de regulagédo, que a globalizagdo tem
0s seus mais 6bvios e importantes efeitos sobre os sistemas educativos nacionais.

3Termo utilizado pelos timorenses para designar a populagio nativa (COSTA, 2000).
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Para Santos (2018, p. 28), “a globaliza¢do neoliberal, [...] o papel inflacionado do
Banco Mundial e do FMI foram executados paulatinamente para erodir o principio
do Estado”. A partir dessas consideragdes, questionamos o qudo nacional sdo
esses documentos.

Dale (2004) afirma que os Estados tém suas atividades e as suas politicas
moldadas por normas e culturas universais. Nessa direc¢do, esse autor diz que
um argumento central dos institucionalistas mundiais é que as institui¢des do
Estado-nagdo devem ser vistas como sendo essencialmente moldadas a um nivel
supranacional através de uma ideologia do mundo dominante (ou Ocidente), e
ndo como cria¢des nacionais autdbnomas e tnicas.

Reconhecendo os efeitos da globaliza¢do na elabora¢do dos documentos na-
cionais e no projeto Estado-nagdo, Lopes e Macedo (2011a, 2011b) afirmam que
as andlises da politica educacional que se limitam apenas as abordagens esta-
docéntricas tendem a interpretar diferentes textos e discursos circulantes sem
uma interlocu¢do com as demandas educacionais mais amplas (as influéncias
internacionais).

De acordo com Martins e Ferreira (2013b), varios documentos produzidos
em Timor-Leste assumiram a educagdo como prioritaria para o desenvolvimento
econdmico e social do Pafs, bem como fundamental para a qualidade de vida das
populagdes, satide publica, igualdade entre géneros, inclusédo social e cidadania.
Corroborando com esses autores, Sa (2015) cita que ao longo desse complexo e
delicado processo de reconstrugédo e de reestabelecimento da normalizacado social
no pafs, é possivel reconhecer a preocupagdo e a centralidade que a educagdo tem
assumido nas decisdes politicas em Timor-Leste.

Nesse cendrio, a partir dos documentos nacionais em Timor-Leste, apresenta-
mos no Quadro 6.5 os resultados sobre a intertextualidade no plano curricular do
ESG (2011) e o programa de Biologia:

Quadro 6.5: Os Documentos de abrangéncia nacional presentes no plano curricular
do ESG (2011) e no programa de Biologia.

Materiais curriculares Documentos de abrangéncia nacional

Constituicdo da Republica, Politica Nacional de Educagio (p. 5).
Lei Organica do Ministério da Educagio (p. 5) e Reforma curricular
do Ensino Basico (p. 3).

Plano curricular do ESG Programa do IV Govemno Constitucional (p. 5; p. 12).

Lei de Bases da Educagdo (p.5:p. 7:p. 10;p. 12:p. 14:p. 16:p. 27).
Programa de Biologia Plano Estratégico de Desenvolvimento de2011a 2030 (p. 5).

Os resultados apontam que a reestruturacédo curricular do ESG tomou como
base documentos nacionais, que podem ser classificados em quatro grandes ori-
entagdes: 1) Principios normativos: Constituicdo da Reptblica; Lei de Bases da
Educagédo. 2) Principios orientadores da ac¢do: Plano Estratégico de Desenvolvi-
mento de Timor-Leste (2011-2030); Programa do IV Governo Constitucional. 3)
Reformas estruturais: Lei Organica do Ministério da Educagdo. 4) Reforma do
sistema de ensino: Reforma Curricular do Ensino Bésico.
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Nesta pesquisa, verificamos que o plano curricular do ESG (2011) se funda-
menta na Lei de Bases da Educacdo (2008) para tragar os seus objetivos, entre estes,
destacamos:

Dar sequéncia e aprofundar a aprendizagem adquirida no ensino
bésico, completando e desenvolvendo a formacéo [...] assegurar e
aprofundar as competéncias e os conteidos fundamentais de uma
formagéo e de uma cultura humanistica, artistica, cientifica e técnica,
como suporte cognitivo e metodolégico necessdrio ao prosseguimento
de estudos superiores ou a inser¢do na vida ativa (alinea a do art.°
15.9da Lei 14/2008, p. 2645-2646).

Segundo Martins e Ferreira (2013a), a concretizagdo desses objetivos para o
ensino secunddrio, que foram enunciados desde a Lei de Bases da Educagdo em
2008, dependia da produgdo do plano curricular do ESG e os seus respectivos
suportes (programas, manuais e guias).

Além da Lei de Bases da Educacédo (2008), os coordenadores do projeto de
reestruturacdo do curriculo do ESG destacam em seus artigos que o documento
do Plano Estratégico Nacional da Educacédo (2011-2030) também serviu de base
para a elaboragdo do plano curricular do ESG e do programa de Biologia, vejamos:

e Segundo Martins (2013), os programas das disciplinas de Biologia, Fisica,
Geologia e Quimica procuram concretizar ao nivel disciplinar as finalida-
des assumidas no plano curricular e nas orienta¢des do Plano Estratégico
Nacional da Educagédo 2011-2030 para Timor-Leste.

e Martins e Ferreira (2013b) citam que a reestruturacao do curriculo do ESG po-
dera contribuir para a realizagdo do Plano Estratégico de Desenvolvimento
para Timor-Leste (2011-2030), onde se releva a maximizagdo da educagdo,
da satide e do combate a pobreza.

e Conforme o Plano Estratégico Nacional da Educagao 2011 2030, publicado
em 2011, uma das prioridades de um jovem pais como Timor Leste terd de
ser sempre na educagdo (MARTINS; FERREIRA, 2013a).

Martins ef al. (2014) afirmam ser necessdrio que as propostas curriculares
estivessem contextualizadas para o ptiblico destinatério. Daf a necessidade sentida
e praticada pela cooperagao entre as equipes de ambos os paises (Portugal e Timor-
leste) para a construgédo do curriculo do ESG e os respectivos recursos didéticos.

De acordo com Martins (2013), para a concretizacdo dos programas e recur-
sos didaticos, foi considerado referenciais internacionais e, no caso das ciéncias,
uma perspectiva de ensino contextualizado fundamentada na Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS), orientada por principios de educagdo para o desenvolvimento
sustentavel. Segundo essa autora, a perspectiva CTS implementada no curriculo
do ESG permite uma abordagem integradora e globalizante da organizagéo e
construgdo de saberes cientificos, em particular através de trabalho pratico com
aspectos questionante.
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Os estudos de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) apresentam vérias ten-
déncias, entres essas, destacamos a europeia, norte-americana e latino-americana.
A partir das consideracdes apresentadas pela professora e pesquisadora Isabel
Martins, em que o enfoque das inter-relacdes CTS é guiado por principios de
educagdo para o desenvolvimento sustentavel e uma abordagem integradora e
globalizante da organizacdo e construgdo de saberes cientificos, podemos perce-
ber que a perspectiva CTS implementada no curriculo do ESG de Timor-Leste
aproxima-se dos estudos CTS de orientagao europeia®.

Conforme Comegno (2007), a tradigdo europeia trata o desenvolvimento ci-
entifico e tecnolégico como processo delineado por fatores culturais, politicos e
econdmicos. Vaz, Fagundes e Pinheiro (2009) apresentam um breve histérico da
tradigdo europeia nos estudos CTS:

Originou-se, por volta de 1979, na Universidade de Edimburgo [Gra-
Bretanha], no chamado “Programa Forte”, cujos autores foram Barry
Barnes, David Bloor e Steven Shapin. Caracteriza-se como uma tradi-
¢do de investigagdo académica, mais que educativa ou de divulgacéo,
tendo como principais conhecimentos formadores de sua base as ci-
éncias sociais, dentre elas a sociologia, a antropologia e a psicologia.
Coloca énfase na dimensdo social antecedente ao desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico, centrando-se na explica¢io da origem das te-
orias cientificas (VAZ; FAGUNDES; PINHEIRO, 2009, p. 98, grifo
Nosso).

O foco na explicagdo da origem das teorias cientificas também foi apresentado
por Palacios et al. (2003), afirmando que a tradicdo europeia dos estudos CTS
analisa 0 modo como a diversidade de fatores sociais influi na mudanca cientifico-
tecnoldgica. Enquanto que na tradigdo norte-americana, para Palacios ef al. (2003),
os estudos CTS estdo centrados na participacdo cidada nas politicas sobre Ciéncia
e Tecnologia (C & T) e nos estudos das consequéncias sociais e ambientais da
C&T. Segundo Pinheiro (2005), é uma tradigdo mais ativista que se insere nos
movimentos de protesto social ocorridos durante os anos de 1960 e 1970. Nesses
estudos CTS buscam-se reflexdes nos &mbitos educativo e ético, além de incentivar
a democratizacdo na tomada de decisdes nas politicas tecnolégicas.

Ja a tendéncia CTS na América Latina, denominada de Pensamento Latino-
Americano em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (PLACTS), postula-se na supera-
¢do da separacdo entre concepcdo e execugdo. No campo da Ciéncia-Tecnologia,
executa-se, no contexto latino-americano, segundo os representantes do PLACTS,
uma agenda de pesquisa concebida no Hemisfério Norte. Além disso, o PLACTS
defende a concep¢do de uma agenda de pesquisa, de uma politica cientifico-
tecnoldgica, a partir de demandas da realidade latino-americano (AULER; DELI-
ZOICOV, 2015).

A importacao de uma perspectiva CTS também aconteceu no Brasil, durante a elaboracéo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que se utilizaram de uma perspectiva CTS
europeia.
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Nesta pesquisa, reconhecendo as especificidades espagos-temporais, assim
como o passado colonial compartilhado entre os paises latino-americano e o
Timor-Leste, consideramos possivel pensar numa relagdo horizontal Sul-Sul, fun-
damentada no PLACTS. De acordo com Auler e Delizoicov (2015), na perspectiva
do PLACTS, novos atores sociais entram em cena, verbalizando, colocando suas
demandas em pauta, sustentando a concepcdo de curriculos a partir de mani-
festagdes locais. Portanto, o PLACTS apresenta contribui¢des importantes para
compreender os sentidos de colonialidade no curriculo do ESG e propor caminhos
sintonizados com o contexto timorense.

Entrelacamentos entre os documentos nacionais e internacio-
nais na reestruturacao do curriculo do ESG

Os resultados referentes aos processos de intertextualidade e textualizagdo
na elaboragdo do plano curricular do ESG (2011) e do programa de Biologia
implicaram em entrelacamentos entre os documentos nacionais e internacionais
na reestruturagéo desse curriculo, conforme resumimos no Quadro 6.6:

Quadro 6.6: Os Documentos de abrangéncia nacional e internacional presentes no
plano curricular do ESG (2011) e no programa de Biologia.

Documentos de abrangéncia nacional Documentos de abrangéncia internacional
Plano cwricular do ESG: Plano cwricular do ESG:

Constituicio da Republica, Politica | O programa Educagido para Todos (p. 3; p. 8:p. 9).
Nacional de Educagio (p. ). Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (p. 5; p. 8:

Lei Organica do Ministério da Educagio | p. 17; p. 41; p. 43).

(p. 5) e Reforma cumricular do Ensino | Década das Nagdes Unidas para a Literdcia (p. 9; p.
Bisico (p. 3). 17).

Programa do IV Govemo Constitucional | Educagio para a Alfabetizagio (2003-2012) (p. 9).

(p. 5:p. 12). Década das Nagdes Unidas da Educagio para o
Lei de Bases da Educagio (p. 5; p. 7; p. | Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014) (p. 9: p.
10; p. 12; p. 14; p. 16; p. 27). 17).

Programa de Biologia: Programa de Biologia:

Plano Estratégico de Desenvolvimento | Educagio para o desenvolvimento sustentiavel e Metas

de 2011 a 2030. de desenvolvimento do milénio definido pelas Nagdes
Unidas (p. 3).

Os resultados sinalizam que a elaboragdo do plano curricular do ESG (2011) e
o programa de Biologia tomaram como base tanto os documentos internacionais
(Educacado para Todos, Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, Década da
Educagéo para o Desenvolvimento Sustentavel, entre outros) como os documentos
nacionais (Constitui¢do da Reptblica, Lei de Bases da Educacédo, Lei Organica do
Ministério da Educacgéo etc.).

Segundo Martins e Ferreira (2013b), procurando fazer a contextualizagdo social,
cultural e geopolitica, a equipe da Universidade de Aveiro levou em consideragado
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também as prioridades definidas pelas autoridades timorenses. De acordo com o
diretor-geral do departamento de curriculo em Timor-Leste:

Curriculo tem que ser igual, mas temos que ver o contexto local,
contexto regional, nacional e internacional, entdo temos que saber
tudo isto ou pouco disso, né?! Portanto, por exemplo, matematica, fi-
sica, quimica e Biologia é uma coisa que ndo podemos negar e todo
mundo tem que aprender isto e a ciéncia tem que ser igual para
todo mundo (DIRETOR-GERAL DO DEPARTAMENTO DE CURRI-
CULO EM TIMOR-LESTE, 2017, grifo nosso).

A partir da fala do diretor-geral de curriculo, percebemos a defesa por uma
homogeneizacdo do sistema curricular, a0 mesmo tempo, é defendido uma ar-
ticulagdo com o contexto local, regional, nacional e internacional. Dessa forma,
percebemos a disciplina de Biologia inserida entre as orienta¢des internacionais e
nacionais.

Segundo Guedes e Paulino (2016), o maior desafio que o Timor-Leste enfrenta
é a contradicdo, por um lado, atender as exigéncias das agéncias internacionais,
capitaneadas pela ONU e pelo Banco Mundial, para colocar o Estado timorense
e suas institui¢des nos trilhos da “globalizacdo” e, por outro lado, defender e
preservar sua identidade cultural. Nesse trabalho, esses autores apresentam como
caminhos para enfrentar essa contradi¢do o desenvolvimento de estudos sobre o
papel da cooperacdo internacional para o desenvolvimento nos chamados paises
em desenvolvimento, visando produzir pesquisas e estudos criticos que coloquem
em evidéncia e problematizem essa contradi¢do no &mbito da realidade histérico-
social e educacional timorense.

O entrelacamento entre contexto global e contexto local vem resultando no
que na literatura vem denominando de “glocal” (local x global), provocada pela
globalizacdo da economia e mundializacdo da cultura. Nessa perspectiva, de
acordo com Canclini (2015), os diferentes se constituem em relacdes de negociagéo,
conflito e empréstimos reciprocos. Para esse autor, continua a ser uma questao
nédo resolvida trabalhar com as compatibilidades e incompatibilidades emergentes
nos processos de integracdo regional e transnacional.

Dessa forma, de acordo com Guedes e Paulino (2016), os tragos singulares da
cultura timorense, herdados dos seus antepassados, tais como o respeito a hierar-
quia e a diversidade linguistica, entre outros, convivem com diferentes formas
de pensar e sentir a vida, trazidas pelo malae, e com a ideologia da globalizagéo,
trazida pelas agéncias internacionais de cooperagdo desde que o pais iniciou o pro-
cesso de (re)construcdo do Estado nacional. Esses autores acrescentam ainda que
esse caldo cultural que, paulatinamente, foi sendo absorvido pelo povo maubere
e incorporado aos costumes locais, sobretudo daqueles que vivem na capital do
pais, constitui-se em um dos aspectos que compdem o movimento contraditério
das relagdes sociais do pais na atualidade.

Assim como em Timor-Leste, a mogambicana Meneses (2014) afirma que
um dos desafios que se colocaram aos curriculos escolares em Mogambique, foi
combinar, de forma transescalar, o local e o nacional/global, potenciando-os
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enquanto instrumentos de transformagdo social. Nesse mesmo artigo, essa autora
cita que o Sul global, na sua imensa diversidade, assume-se hoje um espago de
didlogo entre os saberes locais e os saberes de natureza universal, sugerindo um
mundo simultaneamente local e global que descentra a produgdo de conhecimento
e permite o didlogo entre varias interpretacdes, incluindo processos de confronto,
cooperagdo e didlogo.

Lopes e Macedo (2011a) citam que a tentativa de produzir consensos em torno
de um curriculo nacional tem relagdo com um projeto econdmico global, capaz
de produzir discursos que se capilarizam socialmente. Tal projeto globalizante,
entretanto, s6 consegue se institucionalizar pela negociacdo com outras demandas,
de forma que nesse processo de institucionalizacdo ou significagdo, a produgéo de
sentidos caminha em vdrias dire¢des, transitando entre o global e o local.

Nessa tensdo entre o global e o local, segundo Lopes e Macedo (2011b), as
andlises de Ball se confrontam com as teses de que a globalizacdo venha a ser uma
mcdonizagio do mundo ou uma produtora da homogeneidade curricular, tornando
conceitos cada vez mais similares pela incorporagdo de principios de mercado e de
base econdmica definidos e difundidos pelas agéncias multilaterais que financiam
as reformas nos paises periféricos (Banco Mundial, Banco Interamericano de
Desenvolvimento). Para Ball, a globalizacdo é produtora de efeitos contextuais
diferentes na medida em que existem as recontextualiza¢des, impedindo a pura
homogeneidade de propostas. Mesmo que haja certa convergéncia de principios
discursivos gerais, ha também possibilidades de multiplas leituras dos textos das
politicas.

Consideracoes Finais

A partir das tensdes entre o nacional e internacional na reestruturacdo do
curriculo do ESG, consideramos importante estabelecer uma perspectiva de antro-
pofagia curricular. Nessa perspectiva, problematizamos a importagdo de epistemes
origindrias de paises estrangeiros por sistemas de ensino em paises pds-conflito,
como o caso do Timor-Leste. Nessa perspectiva, consideramos que a reforma
curricular do ESG nesse pais ndo pode ser encarada numa perspectiva antidia-
légica (verticalizada), numa via de méo tinica, ao contrério disso, concebemos
a elaboragdo e implementacdo do curriculo numa via de méo dupla, dialégica,
repleta de conflitos, desafios e resisténcias.

Martins e Ferreira (2013b) citam que néo existem curriculos que permanegam
adequados para sempre. Conscientes dessa situagdo, defende se que o novo
curriculo do Ensino Secundario Geral de Timor Leste necessitara de atualiza¢ao
dentro de alguns anos. Mas, para que tal seja feito, é necessdria a participagdo
ativa dos professores. De acordo com essas autoras, para isso acontecer sera
necessdrio que atinjam um nivel de formacao sobre o atual curriculo que os habilite
a envolverem se no questionamento das propostas atuais e sua reformulagéo.

Assim, além de analisarmos o curriculo escrito, elaboramos durante o douto-
rado sanduiche, realizado em Timor-Leste entre os meses de agosto a novembro
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de 2017, os circulos de leitura — numa perspectiva discursiva, critica, decolonial e
antropofdgica —com os professores timorenses de Biologia. Esses circulos consis-
tiram em espagos contra-hegemonicos que buscaram compreender os efeitos de
sentidos de colonialidade, no processo de produgdo e implementagdo do curriculo
do ESG em Timor-Leste, e propor uma educacdo problematizadora que valorize a
horizontalidade, o didlogo e o enfoque decolonial na formagao dos professores de
Biologia em Timor-Leste.

Além da luta decolonial presente nesta pesquisa, consideramos que mediante
a andlise dos processos de intertextualidade e textualizacdo, foi possivel com-
preender as disputas entre o local, o nacional e o global na reestruturacdo dos
documentos curriculares, ou seja, outros dizeres, como a histéria de reestruturacéo
curricular do pafs, as orienta¢des dos programas internacionais para a Educacéo
e os documentos nacionais sdo representados como margens e/ou os contornos
dos ditos significantes presentes no plano curricular do ESG e do programa de
Biologia.
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“la primera condicién para cambiar la realidad consiste en conocerla”.

(Eduardo Galeano - Las venas abiertas de América Latina)

Um breve prologo a leitura

MA dificuldade: iniciar um texto. Mas qual a dificuldade de iniciar um

texto? Romper aquilo que a andlise do discurso chama de antecipagao’.

Pensamos em nossos leitores e, por pensar em nossos leitores, quase

desistimos de iniciar o texto assim. Uns dirdo: “Que porcaria de texto

é este que se inicia com uma narrativa sobre a dificuldade de iniciar?” Outros

dirdo: “este texto ndo possui carater cientifico!”.

Uma facilidade: iniciar o texto. Mas qual a facilidade de iniciar esse texto?

O préprio mecanismo de antecipagdo nos acalma e nos afirma: “Mas nossos

leitores estardo mais sensiveis a outros saberes, outras linguagens. Nossos leitores

pouco se importardo se esse texto foge dos padroes classicos (Sera?). Facilidade

e dificuldade que marcam o desafio que é pensar sobre decolonialidades. Fazer

um texto, de carater cientifico, que trate sobre a necessidade de decolonizagao dos

saberes, teria coeréncia? Nao sabemos. Talvez, perguntar-se sobre essa coeréncia

seja resquicio de um cientificismo. Talvez, perguntar-se sobre essa coeréncia ja seja
um processo de rompimento epistémico. Pois bem, vamos as narrativas.

A narrativa sobre o convite e algumas inquietacées (com o per-
dao da primeira pessoa do singular)

A proposta de pensar sobre América Latina, sobre decolonialidades na Edu-
cagdo em Ciéncias, surge como um grande desafio. Um desafio inicialmente
proposto pelo amigo Bruno Monteiro, que muito acompanha os nossos trabalhos
sobre o Ensino de Ciéncias na perspectiva da Educacdo em Direitos Humanos.
“Precisamos romper com essa légica eurocéntrica!”. Dizia-me o prezado amigo e
organizador deste livro. Durante um ano eu acredito que ele me disse isso algumas
trinta vezes. Esse desafio foi ressignificado no encontro com os outros parceiros
de organizacdo deste livro — Celso Sanchez e Suzani Cassiani; foi ressignificado
nas muitas conversas com o amigo Cristiano Moura, estudioso das Histérias das
Ciéncias no Ensino, ap6s eu topar encarar esse desafio; e novamente ressignificado
nos convites que fiz as professoras Stephanie Di Chiara Salgado e Gléria Queiroz
para coautoria deste capitulo.

ISegundo Orlandi (2010), todo o sujeito tem a capacidade de colocar-se no lugar em que seu
interlocutor “ouve” —neste caso, 1. Ele antecipa-se ao seu interlocutor quanto ao sentido
que as palavras produzem. Esse mecanismo ird regular a argumentacdo de forma que o
sujeito dird algo, de um modo, ou de outro, de acordo com o efeito que pensa produzir em
seu ouvinte.
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Um desafio que comeco a escrever em primeira pessoa do singular, porque
tenho dormido e acordado pensando sobre a decolonialidade dos saberes. Mas
terminamos em primeira pessoa do plural, porque a construgdo das reflexdes se
fez de maneira coletiva e permeada por inimeros didlogos.

A pergunta que guia as reflexdes desse capitulo é: O que ha de decolonial nas
propostas que elaboramos até o momento e que relacionam Educacdo em Ciéncias
e Direitos Humanos?

Para estabelecermos estas reflexdes nos basearemos na andlise das obras:

i) “Educagdo em Ciéncias e Direitos Humanos: reflexdo acdo em/para uma
sociedade plural” (OLIVEIRA; QUEIROZ, 2013);

ii) “Olhares sobre a (in)diferenga: formar-se professor de Ciéncias em uma
perspectiva de Educacdo em Direitos Humanos” (OLIVEIRA; QUEIROZ, 2015);

iii) o livro Conteiidos cordiais: quimica humanizada para uma escola sem mordaga
(OLIVEIRA; QUEIROZ, 2017).

Assim, precisamos discutir um pouco sobre os pressupostos teéricos do campo
dos estudos decoloniais, que dardo suporte para as nossas reflexdes.

O que é essa “tal” decolonialidade?

Para avancarmos nessa questdo, é imperativo nos remeter ao grupo Moderni-
dade/ Colonialidade/ Decolonialidade (MCD), que desde o final dos anos 1990 se
propde a construir um projeto epistemolégico, ético e politico para o continente
latino-americano, a partir de uma critica 8 modernidade ocidental que, segundo a
formulagdo tedrica do grupo, é derivada da colonizagdo das Américas, e conse-
quentemente, da colonialidade. Dessa mesma forma, s6 é necessario um projeto
decolonial devido a modernidade e a colonialidade forjada com esta primeira —
daf a indissociabilidade da triade MCD, que constitui o nome do grupo?.

Apesar de semelhantes, os termos colonizacédo, colonialismo e colonialidade
guardam diferencas importantes entre si. A colonizagdo trata da invasdo, do
dominio geografico de determinada regido, que gera o colonialismo — estabeleci-
mento das relagdes de poder e dependéncia entre metrépoles e coldnias, através do
controle dos recursos e da mao de obra daquela regido. O colonialismo foi desfeito
com a independéncia dos territérios invadidos e usurpados (colénias), contudo,

20 grupo se constituiu a partir de um coletivo pesquisadores e pensadores de diversas
dreas do conhecimento, alocados em diversas universidades. Dentre seus expoentes estao
Anibal Quijano (sociélogo peruano), Arturo Escobar (antropélogo colombiano), Catherine
Walsh (linguista, socidloga e pedagoga americana, residente no Equador), Enrique Dussel
(filésofo argentino), Boaventura de Sousa Santos (sociélogo portugués). O MCD deriva do
Grupo de Estudos Subalternos Latino-Americanos, que se baseou no grupo de Estudos
Subalternos Asiéticos, fundado na década de 1980 com o movimento pés-colonial desde
a independéncia das colénias Africanas e Asidticas. A diferenciacdo do MCD se dd na
radicalizacdo epistémica. Para Quijano, era preciso questionar o colonizador, e ndo seguir
utilizando-o como referencial tedrico, jd que a proposta é de libertagdo, rompimento com
os modos de ser e pensar cunhados pela modernidade.
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a colonialidade ali perdura, pois ela se dd no plano intersubjetivo, através da
introjecao do colonizador nos povos colonizados, o que Dussel vai chamar do
encobrimento do outro — apagamento de tradi¢des e identidades pela introjecédo
violenta dos costumes e modo de ser e viver do colonizador.

Nas palavras de Maldonado Torres (2017, p. 131), membro do grupo MCD,

a colonialidade se refere a um padrédo de poder que emergiu como
resultado do colonialismo moderno, mas em vez de estar limitado a
uma relagdo formal de poder entre dois povos ou nagdes, se relaciona
a forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagoes
intersubjetivas se articulam entre si através do mercado capitalista
mundial e da idéia de raga. Assim, apesar do colonialismo preceder a
colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo.

Assim, o colonialismo é mais do que uma imposi¢ao politica, militar, juridica
ou administrativa. Ele se desdobra sobre a forma da colonialidade, chegando as
raizes mais profundas de um povo e sobrevive apesar da descolonizagdo ou da
emancipacdo das colonias latino-americanas, asidticas e africanas nos séculos XIX
e XX.

Quijano (2005) vai propor o conceito de colonialidade do poder para referir-se
a essa situacdo. Esta seria uma estrutura de dominagao que submeteu a América
Latina, a Africa e a Asia, a partir da invasdo de seus territdrios e colonizac¢do, ma-
terializada através da criacdo do conceito de raca como critério de desumanizacdo
do outro.

E preciso que fique explicito: a expansdo maritima dos espanhdis/portugueses
e a invasdo das Américas iniciou um novo capitulo da histéria das relagdes de
poder entre povos dominantes e dominados a partir da racializagdo. Grosfoguel
(2016) evidencia essa relagao ao destrinchar os métodos de dominagdo impostos
pelos espanhéis (cristdaos) aos mouros (mulgumanos e judeus) na conquista da An-
daluzia em 1492, logo antes da expedigdo de Cristévdo Colombo — cujo nome néo
é 0 de um homem, mas sim de um projeto, que em genovés significa colonizador,
cristianizador (Tzevan Todorovisk, 1982).

Naquele contexto, a relagdo de poder se dava através da religido — cristdos
dominando por direito e superioridade, islamicos. Com a chegada nas Américas e
o encontro de um povo “sem religido”, ha uma transformagao dramatica de um sis-
tema de poder baseado em diferencas religiosas para outro baseado em diferengas
raciais. O “indio” constituiu a primeira identidade moderna®. Com a escravi-
zagdo dos africanos, o racismo religioso foi complementado, ou vagarosamente
substituido, pelo racismo de cor.

A referéncia aos indigenas como sujeitos sem religido os remove da
categoria humana. A religido é universal entre os seres humanos.
Entretanto, a alegada falta de religiosidade entre os nativos nao é
tomada inicialmente para indicar a prépria falsidade da assertiva,

3Vale ressaltar que para o grupo MCD, a modernidade foi inaugurada com o “descobri-
mento” das Américas, ou seja, com a chegada de Colombo nas Américas.
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mas, ao contrdrio, serve para afirmar a existéncia de sujeitos ndo
completamente humanos no mundo. A assertiva de Colombo sobre a
falta de religido dos povos indigenas introduz um novo significado
antropolégico para o termo. A luz do que vimos até aqui, se faz
necessdrio adicionar que este significado antropolégico também se
conecta a um método bastante moderno de classificacdo dos seres
humanos: o racial. Com uma tnica jogada, Colombo trouxe o dis-
curso sobre religido do plano teolégico para o plano da antropologia
filos6fica moderna, que distingue diferentes graus de humanidade
através de identidades fixadas, posteriormente denominadas ragas
(MALDONADO, 2008a, 217).

Daf a afirmacdo de que o racismo é fundante da sociedade brasileira. Ele se
expressa violentamente ha mais de 500 anos no territério latino-americano.

Para além da colonialidade do poder, cunhada na classificacdo racial e na
consequente desumanizagdo do outro ndo europeu, ela se expressa também através
da colonialidade do saber, que determina os conhecimentos reconhecidos como
cientificos e validos, em detrimento daqueles que sdo misticos e ndo validos; e
colonialidade do ser, que se exerce por meio da inferiorizagdo, subalternizagao e
desumanizagdo do outro, como consequéncia da invisibilidade do poder e do saber.
Todas essas expressdes de colonialidade estdo associadas a violéncia colonial —
processo de genocidio, epistemicidio e espoliagdo ao qual foram submetidos os
povos e a natureza dos territérios colonizados. “A epistemologia eurocéntrica
ocidental dominante, ndo admite nenhuma outra epistemologia como espago de
producdo de pensamento critico nem cientifico” (GROSFOGUEL, 2007, p. 35).

Assim, Mignolo (2003) nos traz a reflexdo de como a narrativa do desenvolvi-
mento, do progresso, da modernidade europeia na verdade se construiu a partir
de muitas outras narrativas silenciadas. O eurocentrismo nada mais é do que uma
autoproclamacdo, baseada na negagdo violenta e histérica de outras formas de
racionalidade.

Como afirma o fil6sofo colombiano Santiago Castro-Gomez (2003),
a filosofia cartesiana assume a epistemologia do ponto zero, ou seja,
um ponto de vista que ndo assume a si mesmo como ponto de vista.
(...) Qualquer conhecimento que pretenda partir do corpo politico do
conhecimento (Anzaldta, 1987; Fanon, 2010) e chegar a geopolitica
do conhecimento (Dussel, 1977), em oposi¢do ao mito do conheci-
mento da egopolitica cartesiana, é visto como tendencioso, invalido,
irrelevante, sem seriedade, parcial, isto é, como conhecimento inferior
(GROSFOGUEL, 2016, p. 30, grifo nosso).

Mas, o que isso tem a ver com a Educac&o escolar?

Hoje, a hegemonia do pensamento europeu segue sendo perpetuada nos
conteddos ensinados em sala de aula, nos textos, autores e cientistas que compdem
o canone das nossas escolas e universidades (GROSFOGUEL, 2016), alimentando
os processos de colonialidade. J4 parou para pensar como temos aceitado um
monte de fatos/préticas/acdes sem questiond-las? Como se desde sempre tivesse
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sido assim, e assim para sempre serd. Mas quem estabeleceu isso?! Para quem
se estabeleceu isso?! Com qual finalidade?! A decolonialidade trata exatamente
de questionar o que tem sido assumido como padrdo inquestionavel. Trata de
mostrar as custas de qué, de quem, do qué, a universaliza¢do de certos padrdes —
ou dos padroes certos — foi cunhada.

Na educacédo, muitas préticas pedagoégicas sdo danosas ao desenvolvimento
integral de nossos estudantes, e mesmo assim, ndo mudamos a nossa forma de
pensar e agir, apesar dos danos cognitivos e afetivos que estdo sendo causados
(OCANA, 2017). E essa mesma anélise poderia se estender as praticas politicas,
sociais e econdmicas que se estabeleceram em nosso territério. Por que seguimos
reproduzindo-as? Por que seguimos perpetuando-as?

Vocé deve estar pensando: mas fago parte de todo um sistema, é preciso
cumprir o curriculo; no ensino médio, devemos também preparar para o Enem...
Na vida politica, somos s6 uma formiguinha diante dos poderosos, os que tém
dinheiro e controlam o poder... Como mudar?

Diante da crise educagdo, mas também politica, social, econémica, urge novas
formas de pensar e agir, de se relacionar com o fazer politico-pedagégico. Dai
a necessidade de uma desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008), pois ndo
poderemos fazer o novo partindo do velho. E preciso, de acordo com os tedricos
do grupo MCD, fazer um giro decolonial.

Isso significa que, a partir do pensamento do colonizador, ndo é possivel
libertar-se da colonialidade. Daf a importancia para o grupo MCD de se pensar
desde e com os condenados da terra e os oprimidos; desde e com os povos
origindrios e de matrizes africanas; desde e com indigenas, negros, mulheres,
LGBTs. E preciso pensar a partir das margens, da periferia global.

Por isso, este texto é uma dentincia, mas que caminha para a busca de
transformd-la em luta e antincio de um inédito viavel, como diria Freire, capaz de
transformar as condi¢des de expropriacdo dos modos de ser, saber e existir dos po-
vos ndo europeus, ou seja, dos africanos, dos povos origindrios da América Latina,
que foram exterminados e encobertos pela colonialidade. E dai que trazemos a
decolonialidade para o centro do nosso debate.

La descolonizacion que se propone cambiar el orden del mundo es un
programa de desorden absoluto. Un proceso histérico aportado por
nuevos hombres, un nuevo lenguaje, una nueva humanidad. (Frantz
Fanon)*

E importante pontuar que o campo decolonial nio fala de uma desqualificacao
do pensamento cientifico, mas visa evidenciar as relagdes de poder que foram
fundantes dessa ciéncia moderna — processos como apagamento de saberes tra-
dicionais, hierarquizagdo de conhecimentos, e o epistemicidio. E possivel estar
relacionando ciéncias e decolonialidades no sentido de desvelar como se deu

4Frantz Fanon, Los condenados de la tierra. México: Fondo de Cultura Econémica,
1961/2001, 30-3. In: WALSH, Catherine. Interculturalidad critica y pedagogia de-
colonial: apuestas (des)de el in-surgir, re-existir y re-vivir.
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a construc¢do dos conhecimentos cientificos e entdo combater esse processo de
epistemicidio, buscando uma coexisténcia pautada nas questdes culturais.

Segundo Ocana (2017), Walsh assume e lidera as lutas decoloniais de nossa
época ao propor multiplas pedagogias decoloniais, refletindo sobre a Intercultu-
ralidade, o Estado e a Sociedade. Ela propde praticas insurgentes de resisténcia,
e fala sobre (re)existir e (re)viver na e desde a Abya-Yala — América Latina —,
com e desde os condenados da terra, oprimidos, marginalizados, subalternizados,
invisibilizados, silenciados, massacrados.

E importante pontuar: o grupo MCD faz uma critica voraz ao capitalismo
como um sistema que impde e reforca a geopolitica do conhecimento. Por isso
mesmo, reconhecem a interculturalidade como a epistemologia, a politica e a
ideologia capazes de descolonizar a sociedade, o estado e o conhecimento.

Contudo, de acordo com Catherine Walsh, hoje temos um trabalho ardiloso
ao fazer tais dentincias e criticas, haja vista a inclusdo das pautas dos oprimidos
e condenados da terra®, seja nos discursos publicos oficiais, seja nos discursos
das institui¢des neoliberais, que seguem manipulando e cooptando movimentos,
de formas cada vez mais sofisticadas e complexas. Ndo se pode negar que a
inclusdo dessas pautas é resultado das lutas travadas pelos movimentos sociais
negros, indigenas, de mulheres, LGBTs e de minorias em geral, buscando atender
suas demandas por reconhecimento e transformagdo social; contudo, ndo se deve
perder de vista a perspectiva mercadolédgica de inclusao dessas pautas como o
atendimento as demandas de mercado por novos publicos e uma politica global
pacificadora, que carrega em si uma légica de poder e controle.

A autora explicita essa questdo a partir da discussao sobre a polissemia do
termo interculturalidade (WALSH, 2012). Esta que serve as demandas neoliberais
foi categorizada enquanto uma interculturalidade funcional, onde cada ator social
tem uma fungdo, um papel, uma posicdo neste “tabuleiro social”; todos eles
foram incluidos no jogo, e entdo basta jogar conforme as regras, entendendo a
importancia de cada peca. Veja que nesse sentido, as assimetrias de poder sdo
constatadas, mas ndo combatidas.

A nés, oprimidos, nos interessa a valoriza¢do das diversas culturas e formas
de ser, existir e se relacionar com a natureza; contudo, nos interessa mais ainda
combater as assimetrias de poder — cunhadas desde o inicio da modernidade, em
1492, com a criagdo da ideia de raca, que nada tem a ver com aspectos bioldgicos,
mas apenas subjetivos, usada para inferiorizar e desumanizar povos africanos e
indigenas. Ou seja, nos interessa uma interculturalidade critica. Por isso é preciso

hacer la distincién entre una interculturalidad que es funcional al
sistema dominante, y ella concebida como proyecto politico, social,
epistémico y ético de transformacién y decolonialidad. [...] la inter-
culturalidad en si, solo tendra significacién, impacto y valor cuando
estd asumida de manera critica, como accién, proyecto y proceso que

5Mengao as categorias usadas nas obras de Paulo Freire (Pedagogia do oprimido) e Frantz
Fanon (Os condenados da terra).
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procura intervenir en la refundacién de las estructuras y ordenami-
entos de la sociedad que racializan, inferiorizan y deshumanizan, es
decir en la matriz atin presente de la colonialidad de poder. (WALSH,
2012, p. 2).

Desde os anos 1990, a tematica da diversidade cultural, e propriamente o termo
interculturalidade, esteve em alta nos documentos que pautavam as reformas cur-
riculares e constitucionais latino-americanas — tomando como exemplo o Brasil,
temos a “constituicdo cidada” de 1988 e os Pardmetros Curriculares Nacionais de
1996. Nesses documentos, a valorizagdo da diversidade cultural é umas das saidas
apontadas para o enfrentamento aos preconceitos e esteredtipos. Contudo, intime-
ras criticas sdo tecidas a esse documento, tanto no sentido da baixa efetividade da
politica intercultural ali cunhada quanto no sentido do atendimento as demandas
do capital pela formagdo de méao de obra qualificada.

Nesse sentido é que considero necessario o questionamento aos Para-
metros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Nao apenas pelo
fato de ser uma proposta curricular que se insere nas politicas de co-
nhecimento oficial, que visam a homogeneidade cultural e o controle
acentuado da educagdo, com base em principios de mercado, estabe-
lecidas na atualidade em paises que assumem politicas neoliberais.
Mas também porque, em seus principios de organizagado curricular
tdo divulgados como representacdo do novo e do revoluciondrio no
ensino, permanece uma orientagdo que desconsidera o entendimento
do curriculo como politica cultural e ainda reduz seus principios a in-
sercdo social e ao atendimento as demandas do mercado de trabalho.
Em outras palavras, sobretudo por ser uma proposta curricular que
limita as possibilidades de superarmos o pensamento hegemonico
definidor do conhecimento como mercadoria sem vinculos com as
pessoas. Um conhecimento considerado importante apenas quando é
capaz de produzir vantagens e beneficios econdmicos (LOPES, 2002,
p- 396).

Ou seja, esse documento que orienta as diretrizes curriculares nacionais pode
ser enquadrado numa perspectiva intercultural funcional, e nédo critica.

Hoje, quase vinte anos depois, poucos avangos se efetivaram no que diz res-
peito a inovacéo critica das politicas curriculares. Em 2017, foi aprovada a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino fundamental, e no fim de
2018 foi homologada a BNCC para o ensino médio, apesar da pouca participagao
dos setores populares e das criticas dos movimentos de educadores e da acade-
mia durante sua elaboragédo. Pode-se entender a BNCC como a consolidagédo de
um processo de homogeneizagdo e controle, de ratificacdo e disseminagdo do
conhecimento eurocentrado, hegemonico e colonial, pelo menos no seu aspecto
geral.

Nesse sentido, estudos abordam as insuficiéncias escolares na efetivagao de
uma educacdo que combata a matriz colonial de poder, apontando para os espagos
nao formais que compdem o entorno das escolas, tais como os museus comuni-
tarios, terreiros e comunidades quilombolas, como ambiéncias promotoras de
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novas cartografias, com maiores condi¢des de recomposi¢do epistémica e novas
configuragdes dos processos de “reaprendizagens” (MIRANDA, 2013).

Miranda amplia a anélise sobre as lutas por uma educagéo anticolonial ao repo-
sicionar as fronteiras epistémicas para além dos muros da escola, apontando que
eles sdo um dos mais importantes obstaculos nos processos de descolonizagdo do
conhecimento. Isso porque é necessario construir com os excluidos historicamente
e sistematicamente da sociedade, e também, da escola.

Conversando com Fleuri (2017), trazemos para a cena dessa busca por uma
revolugdo epistémica o aprender com os povos indigenas e seu modo de bem-
viver. Dialogando com Valla (1996), o autor aponta para a necessidade de melhor
compreendermos o que as classes populares, os povos africanos e origindrios tém
a nos dizer, visto que esses foram os que mais sofreram e ainda sofrem com os
processos de exclusao, exploragado e subalternizacéo.

Se quisermos construir opgdes epistémicas outras, radicais — que vao a raiz
dos fatos —, precisamos enfrentar as categorias bindrias forjadas na matriz colonial
de poder:

[...] primitivo-civilizado, irracional-racional, mégico/mitico-cientifico
y tradicional-moderno que justifican la superioridad e inferioridad,
—razén y no razén, humanizacioén y deshumanizacion (colonialidad
del ser) —, y que se suponen el eurocentrismo como perspectiva he-
gemonica de conocimiento (colonialidad del saber) (WALSH, 2012 p.
3).

Nesse sentido, temos muito o que aprender com os povos que hd 518 anos
resistem e enfrentam os processos genocidas da colonizagdo nas terras brasileiras:
os indigenas e os afrodescendentes. Dai a importancia de a escola ampliar suas
fronteiras e dialogar com esses povos. E a partir deles e com eles que podemos
desaprender para entdo aprender uma outra légica de ser, estar, viver e se relacio-
nar. Eles devem ser a nossa inspiragéo, e ndo os colonizadores; é do didlogo com
eles e seu modo de vida que podera surgir um inédito vidvel, ou o que Valencia
(2015 apud FLEURI, 2017, p. 283) aponta como uma perspectiva ndo colonial, pois,
de acordo com sua andlise, diferente da decolonial — que parte de uma refutagao
dialética dos padrées dominantes e ali continua —, ela é propositiva.

O dialogo intercultural critico com os povos origindrios implica em
desconstruir os processos e principios coloniais e em promover a
construcdo de modos néo coloniais de ser e viver, bem como de poder
e saber. Decolonializar implica um projeto intencional e processo
continuo e insurgente de didlogo e cooperacdo intercultural, que
reinvente modos de vida ndo-coloniais (FLEURI, 2017, p. 284).

Dentre as rela¢des bindrias a serem enfrentadas e superadas, a separagéo ser
humano-natureza e natureza-sociedade talvez seja a mais urgente e fundante da
modernidade. N&o por acaso, a colonizagdo se deu, para além do genocidio —
matanca deliberada os povos origindrios —, com o epistemicidio (GROSFOGUEL,
2016, p. 33) — apagamento dos saberes tradicionais, através, por exemplo da
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catequizacdo e do letramento indigena —, pois os saberes dos povos tradicionais
estabeleciam uma relagdo de convivéncia e ndo exploracdo da natureza, o que
ia contra a concepg¢do de possivel dominagdo da natureza pela “superioridade”
humana. Para os povos originarios, a natureza néo era vista como um objeto a ser
dominado, apropriado, explorado e espoliado.

Concordamos que

as culturas origindrias oferecem uma visdo de mundo que pode contri-
buir para superar o impasse em que as culturas ocidentais e o sistema
capitalista se encontram hoje, no que diz respeito a sustentabilidade
da vida e do ecossistema no planeta (FLEURI, 2017, p. 286).

Assim como os povos africanos, em que sua espiritualidade estd interconectada
com a natureza, através dos Orixas, e seus mitos e saberes milenares sobre a
natureza.

Revalorizar esta relacdo holistica, tecida pelos povos ancestrais me-
diante préticas comunitarias dialégicas integradas com o mundo
natural, é a condigdo que torna possivel desconstruir a matriz racista
constitutiva das relagdes de poder colonial, que tem agenciado a dis-
tribuicdo, dominacéo e exploragdo da popula¢do mundial no contexto
capitalista-global do trabalho (FLEURI, 2017, p. 289).

Fleuri (2017) tece um didlogo entre a educagdo indigena, o seu bem-viver, e a
pedagogia popular freireana, baseada na metodologia didatica dialégica, tendo
nos circulos de cultura uma estratégia pedagdgica que favorece o didlogo na e
com a comunidade, possibilitando a organizagéo social para o enfrentamento e
a superagdo das problematicas sociais daquele contexto. O que converge com
Miranda (2013) e sua aposta nos espagos de educagdo ndo formal como abridores
de caminhos e alargadores de fronteiras epistémicas.

Para finalizar, é preciso dizer que o grupo MCD possui um vocabuldrio muito
préprio, ja que, como aponta Mignolo (2017), ndo devemos mudar apenas o
contetdo do discurso, mas também seus termos, sua forma — o que é reforcado
pela linguista e pedagoga do grupo, Catherine Walsh.

Walsh nos esclarece que o prefixo “des”, em espanhol, tem uma co-
notacdo diferente do prefixo “de”. Descolonizar significa eliminar
totalmente o colonial; é um resultado, um fim; em contrapartida,
decolonizar significa ir diminuindo o colonial, atenuar, mitigar; nao é
um resultado, sendo um processo. A partir deste ponto de vista, des-
colonizar ndo é o mesmo que decolonizar; tampouco descolonizagdo
é 0 mesmo que decolonialidade. A descolonizagdo é a eliminagdo do
colonial, e a decolonialidade € o fluir decolonial, a afluéncia até o nédo
colonial (OCANA, 2017, p. 23-24, tradugdo nossa).

Dialogando com Walsh e Ocafia, posicionamos aqui nossa opgao pela termi-
nologia “de” (decolonial /decolonialidade), pois entendemos que estamos num
processo de construgdo desse horizonte utépico néo colonial e que ndo queremos
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iniciar uma nova epistemologia do ponto zero, mas sim combater os processos de
epistemicidio j& enunciados.

Ocafia (2017) nos apresenta dezenas de categorias fundantes do discurso
decolonial, que sdo imprescindiveis para compreender a configuracdo da decolo-
nialidade. A seguir, enumeramos algumas delas:

— Colonialidad (Walter Mignolo);

— Colonialidad del poder (Anibal Quijano);

— Colonialidad del saber (Edgardo Lander);

— Colonialidad del ser (Nelson Maldonado Torres);
— Decolonialidad (Catherine Walsh);

— Desobediencia epistémica (Walter Mignolo);

— Epistemicidio (Boaventura de Sousa Santos);

— Giro decolonial (Enrique Dussel);

— Giro epistémico decolonial (Ramén Grosfoguel);
— Hybris del Punto Cero (Santiago Castro-Gémez);
— Interculturalidad critica (Fidel Tubino). (OCANA, 2017, p- 20-21)

Essa sessdo buscou trazer um panorama geral do campo decolonial e introdu-
zir aos leitores/as da drea de educagdo em ciéncias esses conceitos que sdo caros
ao grupo MCD e as reflexdes criticas que pretendemos trazer a tona neste capitulo.
Assim, a préxima sessdo versara sobre o seguinte questionamento: seria possivel
que um grupo desenvolvesse uma produgdo tedrico-prética decolonial, sem sabé-
lo? Ou seja, sem utilizar estas categorias especificas? Ocafia (2017) acredita que
sim. Inclusive, relata que esse foi o seu processo.

Educacao em Ciéncias na perspectiva da EDH — um dialogo
decolonial?

A partir da reflexdo sobre as decolonialidades, retomamos nossa pergunta:
o que hd de decolonial em propostas que relacionem Educagdo em Ciéncias e Direitos
Humanos? Serd que a obra de Oliveira e Queiroz, em suas publica¢des buscando
pensar o ensino de ciéncias na perspectiva da educagdo em direitos humanos,
convergem com os autores supracitados e contribuem para a consolidacdo de uma
pedagogia decolonial desde o ensino de ciéncias?

Da pratica a teoria

A primeira questdo que percebemos ser importante é que a relacdo entre Edu-
cagdo em Ciéncias e Direitos Humanos nédo surge em nosso campo de trabalho
como uma apropriacdo tedrica seguida de uma tentativa de empreendimento
prético, mas de forma inversa. Ea prética, a experiéncia docente, os contextos
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conflituosos vividos em sala de aula que propiciaram a publicagdo do primeiro
texto — “Educagdo em Ciéncias e Direitos Humanos: reflexdo-agdo em/para uma
sociedade plural” (OLIVEIRA; QUEIROZ, 2013) — no intuito de denunciar o ocor-
rido em uma escola da Educacdo Basica em uma zona periférica do estado do Rio
de Janeiro.

[...] em um tnico dia, presenciei intimeros discursos de preconceito
no ambiente escolar: discriminagdes contra homossexuais, negros,
candomblecistas, umbandistas, ateus, judeus. Talvez nesse dia eu
estivesse mais atento a essa questdo. Talvez eu estivesse estudando
mais sobre e, por isso, percebi com outro olhar aquilo que talvez fosse
cotidiano e eu ndo havia observado até o momento. Uma enorme
indignacdo surgiu e, ndo por acaso, nesse momento, percebi que falar
de/em diversidade ndo é algo bem visto, e que hd muitas escolas que
se vendem como inovadoras, mas mantém discursos hegemonicos
(OLIVEIRA; QUEIROZ, 2013, p. 20).

Tal citagdo se refere ao momento no qual o professor em questdo presencia
violéncias simbdlicas dirigidas a diversos grupos sociais, como LGBTs, negros e de
religiosidades de matrizes ndo cristds. Em um momento seguinte, foi elaborada
uma aula para debater sobre tais questdes a partir do filme “O jardim de folhas
sagradas”, no qual o personagem principal era negro, bissexual e candomblecista.
Ap6s essa aula, o professor foi demitido, como relata no trecho abaixo:

O trabalho néo foi concluido por “forcas ocultas”, a voz do professor
foi calada e ele foi afastado de sua pratica [...]. Na semana seguinte
ele foi convidado a ndo pertencer a equipe. Um cendrio perverso de
preconceito racial, disfarcado de intolerancia religiosa foi o montado
na escola em questdo (OLIVEIRA; QUEIROZ, 2013, p. 81).

Tais pontos dialogam com as vozes das minorias sendo trazidas para o ambi-
ente escolar, e as resisténcias que surgem dessa iniciativa. Aqui podemos visualizar
mais concretamente o apontamento de Walsh que a interculturalidade em si ndo
causa “problemas”, mas sim aquela que visa combater e enfrentar assimetrias de
poder socialmente construidas, conforme o professor buscou fazer ao trazer para
o centro de sua aula aqueles que sdo marginalizados socialmente.

Também é possivel dialogar com as reflexdes de Grosfoguel a respeito do
epistemicidio e da perpetuagdo dos saberes europeus nos curriculos ocidentais,
que seguem perpetuando mecanismos de colonialidade. No texto, o autor traz
para essa aula em questdo o objetivo epistemoldgico de “Discutir as relagdes
entre saberes populares e saberes cientificos”, utilizando como contetido abordado
a “Bioquimica a partir das folhas do Candomblé”, citando o artigo (MOREIRA;
RODRIGUES FILHO; JACOBUCCI, 2011), o que mostra a preocupacéo e a inten¢do
de enfrentamento a referida eurocentralidade do conhecimento cientifico e do
curriculo escolar.

Os trechos destacados nos mostram a dificuldade de produzir praticas que
visibilizem grupos historicamente marginalizados. As lutas desses povos existem,
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contudo vém sendo caladas, encobertas, num processo de colonialidade, e este
trabalho surgiu exatamente do enfrentamento ao processo colonial, mesmo nao
havendo sido interpretado dessa forma naquele momento.

Da teoria a pratica

Ao analisar o livro Olhares sobre a (in)diferenga: formar-se professor de ciéncias em
uma perspectiva de educagio em direitos humanos, percebemos que ele foi dividido em
trés momentos. A “Parte 1”7, destinada a uma abordagem teérica, apresenta a uma
centralidade na discussdo sobre cultura:

Se cultura pode ser entendida como um modo de dar sentido ao
mundo, uma forma de viver que é compartilhada por um grupo de
pessoas, eu posso considerar que o machismo é uma cultura? Posso
considerar a homofobia uma cultura? Posso considerar o racismo
uma cultura? Sim. Ao trabalhar com direitos humanos buscamos
também que essa representacdo de mundo seja mais vilida do que
as demais, ou seja, que a cultura dos direitos humanos seja considera
superior a cultura das violagdes dos direitos humanos. Buscamos
que o combate ao machismo torne- -se mais relevante, como forma
de dar sentido ao mundo, do que o machismo; buscamos que o
combate a homofobia seja mais valido como “0 bom”, do que a
homofobia; buscamos que o combate ao racismo seja uma cultura
mais importante do que a cultura do racismo, etc. S6 a partir de
uma cultura de direitos humanos teremos um mundo que consiga
dar mais voz aqueles que sdo subalternizados historicamente e fa-
zer com que as violacdes que ja aconteceram nio voltem a ocorrer
(OLIVEIRA; QUEIROZ, p. 33, grifo nosso).

Esse fragmento textual evidencia a interculturalidade critica. Através da per-
cepgdo de grupos e sujeitos subalternizados, faz um convite para que professores
e professoras sejam parceiros no combate a essas formas de violéncia. Segundo
Walsh (2012), a interculturalidade critica é algo para se construir. A autora afirma
a necessidade de mudar, ndo apenas as relacdes, mas as estruturas, condicdes e
dispositivos de poder que mantém a desigualdade, a inferiorizacdo, a racializacdo
e a discriminacdo. Nao é apenas tolerar ou incorporar as diferengas em uma matriz
j& estabelecida, mas refundar as estruturas sociais. Na citagdo anterior, é possivel
perceber um compromisso com a modifica¢do das estruturas via conflitos e ndo
uma posicao apaziguadora entre as diferencas. E perceptivel um compromisso
com o enfrentamento das desigualdades, principalmente no que diz respeito a
questdes raciais, de género e relacionadas a sexualidade, porém “etc.” deixa em
aberto para muitos outros sujeitos e grupo.

Outro ponto de destaque nessa producdo é a importancia dos movimentos
sociais, presentes na Parte II, destinada a estabelecer relagdes entre a Educagdo em
Direitos Humanos e a Educagdo em Ciéncias
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Formar e formar-se como sujeito de direito implica na percepgao de
que o direito, quando assegurado pelo Estado, é fruto de muita luta
daqueles que possuem sua humanidade violada. Assim, podemos
elencar grupos de resisténcia e luta que expressam a voz de uma
parcela da populagdo — ONGs, Movimentos Sociais, grupos de defesa
dos Direitos Humanos, entre outros coletivos.

A professora Maria da Gléria Gohn, nos traz um entendimento dos
movimentos sociais como a¢des sociais coletivas de carater socio-
politico e cultural que viabilizam formas distintas da populagao se
organizar e expressar suas demandas. Luta por direitos a partir de
acOes que se expressam através de dentincias, marchas, mobilizagdes,
passeatas e, na atualidade, meios de comunica¢do midiaticos como
as redes sociais. [...] Entender a luta nos movimentos sociais ajuda a
compreender nossa posi¢do enquanto ativos na busca pelos direitos
sociais, civis, econdmicos, ambientais, etc. (OLIVEIRA; QUEIROZ, p.
60-61).

Como citado anteriormente, Catherine Walsh dé énfase na inclusdo de no-
vas pautas como resultado das lutas travadas pelos movimentos sociais negros,
indigenas, de mulheres, LGBTs e de minorias em geral, buscando atender suas
demandas por reconhecimento e transformacao social. A autora também anuncia
que ndo se deve perder de vista a perspectiva mercadolégica de inclusdo dessas
pautas como o atendimento as demandas de mercado por novos ptblicos e uma
politica global pacificadora, que carrega em si uma légica de poder e controle.

O livro também tenta ser propositivo no trabalho com essas demandas prove-
nientes de movimentos sociais, de forma que, na Parte III, sdo elaboradas oficinas
formativas que buscam estimular, na formagdo de professores/as de ciéncias,
discussdes sobre género e machismo, homofobia, saberes tradicionais e cientificos,
racismo, entre outros. Porém, nenhuma dessas oficinas traz diretamente, na sua
elaboragéo, a colaboracio desses grupos e sujeitos. Ponto que serd trazido como
importante diferencial na andlise da préxima obra.

Propondo ressignificacoes para a pratica

Analisando a terceira obra selecionada, o livro Conteiidos cordiais: quimica
humanizada para uma escola sem mordaga (OLIVEIRA; QUERQOZ, 2017c¢), os autores
nos convidam a repensar, ressignificar e humanizar o ensino dos contetidos de
quimica através do conceito de “ética da razdo cordial” da fil6sofa espanhola
Adela Cortina.

Cortina (2007) afirma que néo é possivel conhecer a justica apenas pela
racionalidade “pura”, mas por uma razio que leve em consideragido
aspectos afetivos, como, por exemplo, a estima — aprego, admiracao,
sentimento de carinho por alguém ou algo, e a compaixdo — um
sentimento piedoso de simpatia diante de algo ruim para a outra
pessoa. A essa razdo a autora deu o nome de “Cordial”. Assim,
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tanto para a ética do discurso, quanto para a ética da razao cordial, o
ponto central de nosso vinculo como humanos seria a comunicagéo.
Entretanto, enquanto a ética do discurso estabelece nosso vinculo
apenas no campo da argumentagdo, ou seja, em uma razdo “pura”, a
ética da razdo cordial busca um sentido mais amplo de comunicagao
—onde hd um entender comum e um sentir comum (p. 31).

Trazendo sua aplicagdo aos contetidos de quimica trabalhados numa Educacao
em Ciéncias na perspectiva da EDH, os autores acreditam que

Apenas a razdo pode nos levar a ndo perceber o outro-diferente e a
ndo desenvolver capacidades como compaixdo e estima, jd o coragdo
é formado por bases de didlogo e de mobilizacdo de parceiros em um
ideal de humanidade. E esse par, “razédo e coragdo”, que é central para
a construgdo de uma visdo de mundo que valorize os Direitos Huma-
nos. Esses dois conceitos juntos podem contribuir para pensarmos
uma escola que valorize a humanidade, e também para projetarmos
uma aula de Quimica humanizada, que valorize a pluralidade e o
dialogo. Esse par “razéo e coragdo” nos ajuda a construir uma escola
sem mordagas [...] (p. 29).

Como podemos perceber, a base tedrica desse livro é eurocentrada. Contudo,
gostariamos de apresentar e analisar também seu sumario, abordando quais seriam
esses contetidos cordiais de quimica.

Capitulo 1 — Quimica das pimentas pelos caminhos de Exu
Capitulo 2 — Mulheres de fibra: as quebradeiras de coco de babacu e
a reacdo organica de saponificacdo

Capitulo 3 — A Quimica das Fungdes Inorganicas e o conflito das
atividades mineradoras: histdria, trabalho e meio ambiente
Capitulo 4 — Aproximando género, ciéncias e teatro: vozes pouco
ouvidas

Capitulo 5 — Catadores de lixo e a questdo racial no Brasil: um enfoque
quimico e social do lixo

Capitulo 6 — A fada madrinha da passabilidade — hormonios e o
Ensino de Quimica

Capitulo 7 - Agua, Direito Humano Fundamental: para que indivi-
duos em situacdo vulneravel se facam sujeitos de direitos

Capitulo 8 — O caso das cerdmicas de Monte Carmelo: as interagdes
no trabalho e na Quimica

Capitulo 9 - Agricultura e Ciclo do Nitrogénio: “fixando” o direito a
terra

Observe que, mesmo partindo de um referencial tedrico eurocéntrico, e ndo
utilizando as categorias do grupo MCD, essa obra de Oliveira e Queiroz avanga
num comprometimento com o sul global, com a periferia e seus atingidos.
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No primeiro capitulo, remonta aos saberes ancestrais dos povos de terreiro
para falar do orixa Exu, bem como de seus rituais e o uso das pimentas — gancho
para abordar uma parte do contetido curricular previsto em quimica orgéanica.

No segundo capitulo, falam do preparo de sabdes e detergentes. Ao invés
de adotarem uma perspectiva préatica, contextualizada e cotidianizada para o
ensino do conteddo — rea¢des de saponificacdo —, escolhem partir dos sujeitos
que vivem dessa prética: as mulheres quebradeiras de babagu, que enfrentam
cotidianamente o avanco da fronteira agricola e a ganancia capitalista sobre as
terras, o que depreda a natureza e pde em risco o modo de vida tradicional dessas
comunidades.

No terceiro capitulo, tratam da questdo da mineracédo e seus impactos soci-
oambientais. Esse tema estd diretamente relacionado com o modus operandi da
modernidade e do capitalismo no continente latino-americano: a espoliacdo dos
recursos naturais e, por meio disso, a separagdo entre homem (dominador) e natu-
reza (dominada), o que violenta ndo s6 o modo de viver dos povos tradicionais,
mas toda a vida no planeta, contaminando mananciais, desmatando, emitindo
poluentes atmosféricos. Além disso, os impactos ambientais desde modo de se
relacionar com a natureza sdo sentidos mais intensamente pelas popula¢des mar-
ginalizadas — pobres, negros, indigenas, quilombolas —, o que constitui o racismo
ambiental (CHAVIS, 1993 apud BARROZO; SANCHEZ, p- 4, 2015). Questoes si-
milares de injustica e racismo ambiental, frutos da légica de espoliagdo e producéo
capitalista também sdo abordadas nos capitulos 5,7, 8 e 9.

No quarto capitulo, discute-se o apagamento feminino na histéria da ciéncia,
o que pode ser estendido para todas as identidades que fogem do homem, branco,
europeu. Gosfoguel (2016) aborda muito bem essa questdo ao destrinchar que
estrutura do conhecimento é pautada no racismo e no sexismo epistémico — ou
seja, no encobrimento dos saberes dos negros, dos indigenas e das mulheres.

O privilégio epistémico dos homens ocidentais sobre o conhecimento
produzido por outros corpos politicos e geopoliticas do conheci-
mento tem gerado ndo somente injustica cognitiva, sendo que tem
sido um dos mecanismos usados para privilegiar projetos imperi-
ais/coloniais/patriarcais no mundo. A inferiorizagdo dos conheci-
mentos produzidos por homens e mulheres de todo o planeta (in-
cluindo as mulheres ocidentais) tem dotado os homens ocidentais do
privilégio epistémico de definir o que é verdade, o que é a realidade e
o que é melhor para os demais. Essa legitimidade e esse monopdélio
do conhecimento dos homens ocidentais tem gerado estruturas e
institui¢des que produzem o racismo/sexismo epistémico, desqualifi-
cando outros conhecimentos e outras vozes criticas frente aos projetos
imperiais/coloniais/patriarcais que regem o sistema-mundo (GROS-
FOGUEL, 2016, p. 25).

O sexto capitulo traz um destaque para a Quimica dos hormoénios e dialoga
com o processo de passabilidade — a transformacdo dos aspectos fenotipicos que
caracterizam géneros. Nele as vozes de transexuais sdo ouvidas e problematizadas.
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O fato dos/as pesquisadores/as ouvirem e visibilizarem as vozes dos/as
oprimidos/as é um avango em relagdo aos outros dois livros analisados, que se
baseavam na discussado sobre tais sujeitos, mas sem uma participagao conjunta na
elaboracado dos projetos. Isso dialoga com o apontado por Fleuri (2017), Miranda
(2013), Valéncia (2015), Valla (1996) e tantos outros sobre a necessidade de se
construir na e com a comunidade, com os/as oprimidos/as para entdo possibilitar
a organizagdo social para o enfrentamento e a superagao das problematicas sociais
estruturantes de cada contexto e entdo alargar as fronteiras epistémicas.

Um caminho possivel

Durante este texto, buscamos refletir se as propostas elaboradas por Oliveira e
Queiroz (2013, 2015, 2017) acerca da Educac¢do em Ciéncias e na perspectiva da
Educagdo em Direitos Humanos dialoga com o campo dos estudos decoloniais. A
partir das analises tecidas com base nos referenciais trazidos para esta conversa,
concluimos que sim, este ¢ um caminho possivel.

Um aspecto importante e que nos proporcionou algumas reflexdes sobre o
trabalho foi o fato de que a opgédo pelos Direitos Humanos nédo surgiu como um
estudo tedrico, mas sim de uma necessidade pratica e que posteriormente desen-
cadeou estudos tedricos e, como consequéncia, fez um convite a reestruturagao
de préticas e pensamentos. Os subalternizados — negros/as, populagdo LGBT,
a populagdo campesina, os afetados por barragens, trabalhadores do Brasil, de
maneira geral surgem para nds, professores/as de ciéncias a partir do chio da sala
de aula, do contato com o povo, do didlogo com os outros.

As obras dialogam com uma Educagdo em Direitos Humanos contra-
hegémonica, combativa e posicionada politicamente a favor daqueles que foram
subalternizados e historicamente marginalizados. Contudo, foi possivel perceber
que nem sempre os autores afrontam a colonialidade do saber, uma vez que as
ciéncias centrais dessas obras — quimica, fisica e biologia — sdo base para a selecdo
de contetidos conceituais pertinentes a serem ensinados. Os autores também ndo
confrontam diretamente o modelo de educagdo escolar, e segundo Miranda (2013),
esta seria uma das fronteiras a serem rompidas para uma pratica decolonial.

Ainda assim, defendemos que a relacdo entre a Educacdo em Ciéncias na pers-
pectiva da Educagdo em Direitos Humanos estabelece didlogos com o campo da
decolonialidade. Isso porque os trabalhos desenvolvidos pelos autores analisados
partem exatamente dos/as condenados/as da terra, dos/as excluidos/as e margi-
nalizados/as do sistema — negros/as, mulheres, LGBT;, ribeirinhos, trabalhadores
da mineracao, fabricantes de telhas, quebradeiras de coco de babacu, catadores de
lixo, indigenas etc. E talvez o mais interessante — ou o mais surpreendente — seja
que o fazem a partir de dreas de conhecimento bastante endurecidas, as ciéncias
da natureza, e ainda mais, buscando dialogar questdes politico-sociais com os
contetidos de quimica, fisica e biologia dos curriculos escolares.

Ou seja, ndo se trata apenas de dentincia. Eles anunciam, artigo a artigo,
maneiras outras e possiveis de humanizar o ensino de ciéncias, que, tendo em
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vista o supracitado, para nés também significa decolonizar o ensino de ciéncias —
0 processo no qual se abre caminho para que a decolonialidade flua até um dia
chegarmos ao néo colonial.
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Introducao

ARA falar sobre educacéo intercultural em uma zona de sacrificio no Chile,
devemos comecgar com uma discussdo sobre diversidade cultural, edu-
cacdo e interculturalidade, assim como as suas nuances e concepgoes; a
globalizacdo como um fendmeno politico, social, cultural e econémico,
considerando o Chile como um pais ex-colonia espanhola, mas como pessoas e ins-
titui¢des que ainda sofrem os efeitos desse processo: a colonialidade (QUIJANO,
1991). Propomos que em um pafis colonial como o Chile, os processos de globali-
zagdo da economia e da educagdo fizeram (e fazem) que as diferencas culturais
sejam desvalorizadas, favorecendo uma monocultura nacional, homogeneizada.
A indtstria defende o capital estrangeiro e sacrifica os territérios e as pessoas pelo
desenvolvimento econdmico, o suposto desenvolvimento sustentavel. Assim, a
educagdo nesse modelo reproduz um padrao que foi imposto pelas classes domi-
nantes, limita o pensamento critico, o conhecimento ocidental é o tinico aceito e
possui um curriculo hiperestruturado que restringe as liberdades de professores
e alunos. Mediante um estudo de cunho qualitativo, utilizando a técnica da et-
nografia escolar (ANDRE, 2005), buscamos compreender as relagdes da cultura
pesqueira da cidade de Quintero com o cotidiano da Escola Artistica Costa Mauco,
trazendo para a discussdo a cultura da pesca e suas inter-rela¢des na educagio
em ciéncias e satide em meio de padrdes culturais estruturados, dominantes e
marcados pela colonialidade. Também descrevemos o contexto de injustiga am-
biental, que determinou a zona de sacrificio ambiental de Quintero-Puchuncavi,
municipios que compartilham um parque industrial altamente poluidor.
Finalmente apresentamos uma possibilidade de resisténcia cultural que foi
identificada nas entrevistas e observagdes, contextualizamos e descrevemos uma
festividade caracteristica da cidade: a festa de Sao Pedro da Caleta! Loncura. Por
meio dessa festividade, propomos uma sintese das questdes abordadas neste texto,
inter-relacionando-as e gerando uma proposta de educacéo intercultural adequada
arealidade da cidade de Quintero e a escola onde esta pesquisa foi realizada.

Educacao Intercultural

Procurando reconhecer uma visao latino-americana e critica na educacao,
trabalhamos com conceitos de teoria decolonial e da pedagogia critica, nos quais
existem “pedagogias outras”, ndo elitizadas, ou alheias a sujeitos, comunidades
e povos oprimidos; “pedagogias outras” que reivindicam a préaxis libertadora,
critico-pratica, capazes de colocar a servico dos movimentos sociais todo seu
potencial analitico, critico e propositivo; “pedagogias outras” que, ancoradas nas
preocupacdes e esperangas de seus territdrios, preencham de sentido popular e
libertador seus horizontes de atuagcdao (CABALUZ-DUCASSE, 2016).

No campo tedrico e politico dos estudos culturais, a cultura é entendida como

ICaleta é o termo em espanhol para “Vila de Pescadores”.
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um espago de luta, ou seja, qualquer transmissdo cultural é sempre disputada,
conquistada e transformada pelos grupos envolvidos; uma construgdo que ocorre
nas relagdes entre os varios grupos sociais e entre seus membros (HALL, 2003).
Entendemos a cultura como algo aprendido e que, como nos disse o antropélogo
Geertz (2001), estudar a cultura é estudar um cédigo de simbolos que sdo compar-
tilhados pelos atores, os membros de uma cultura. Os aspectos sociais e culturais
que surgem da intera¢do entre o homem e a natureza influenciam as formas de
vida cotidianas e caracterizam as especificidades dos povos. Com o tempo, esses
aspectos sdo acumulados e modificados, formando as facetas da cultura de uma
populagdo, por exemplo, os povos do mar. A cultura dos pescadores é produto
de seu modo de vida e de sua relagdo com o mar, que vai além da funcionalidade
e uso de seus recursos, através dos quais elaboram diversos modos de apropria-
¢do social, econdmica e cultural para o ambiente marinho, tais como: formas de
ocupar o espago, paisagens, festividades, crengas, receitas, praticas culindrias etc.
(GARCIA DEL HOYO; JIMENEZ, 2016).

A sociedade atual reconhece a existéncia de diferentes culturas, usando o
conceito de “multiculturalismo” para isso. Esse termo, no entanto, alude a uma
l6gica que reconhece a diferenca cultural, mas que nada mais é uma nova forma
de dominagdo do Estado capitalista. O multiculturalismo promove a produgao
e administra¢do da diferenca na ordem nacional, neutralizando-a e esvaziando
seu real significado, transformando-a na ordem da sociedade globalizada e do
neoliberalismo (MUYOLEMA, 2001). A globalizacdo faz parte de um conjunto de
dindmicas politicas e econdmicas que buscam manter o sistema capitalista através
da dominacdo e, segundo Dale (2004), a adesdo a seus principios é realizada
por meio da pressdo econdmica e da percepcdo do interesse nacional préprio,
criando assim uma falsa identidade nacional, que na verdade é uma “identidade
globalizada”. Nas palavras de Hall (2006, p. 49),

A formagédo de uma cultura nacional contribuiu para criar padroes
universais de alfabetizagdo, generalizou uma tinica lingua verndcula
como o0 meio dominante de comunica¢do em toda a nagdo, criou uma
cultura homogénea e manteve instituigdes culturais nacionais, como
exemplo, um sistema educacional nacional.

Assim, a globalizacdo, a midia e os processos de socializagdo, como a educagao,
afetam a identidade das pessoas, fazendo-as assumir diferentes identidades em
diferentes momentos, uma vez que a sociedade em que vivemos ndo é simples ou
um todo, sofrendo constantes modifica¢oes por forcas externas (MIRANDA, 2000).
As identidades sdo multiplas, contraditérias e simultaneamente as pessoas passam
entre elas. Por exemplo, nédo é estranho que um homem se considere pescador, pai,
indigena e caté6lico ao mesmo tempo.

No Chile, Vergara, Vergara Estévez e Gundermann (2012) indicam que as
ciéncias sociais nao tém dado atenc¢do ao estudo das identidades locais e regio-
nais. Nesse sentido, as comunidades que vivem no litoral tém a riqueza desse
ecossistema como fonte de vida, onde aprendem os conhecimentos para retirar
sua subsisténcia do meio ambiente. Assim, e de acordo com Lévi-Strauss (1981, p.
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8, traducdo nossa), “quando hébitos seculares se afundam, quando modos de vida
desaparecem, quando se evaporam velhas solidariedades, é facil, é claro, acontecer
uma crise de identidade”. Existe assim uma perda de relacionamento com suas
histérias, com o sentimento de pertencer a um territério, suas raizes e culturas.

Essa realidade, contudo, ndo anula a capacidade humana de resistir e criar
novas formas de viver, bem como a possibilidade de uma globalizacdo solidaria
como defende o gedgrafo brasileiro Milton Santos (2002), para quem “o territério
é o0 espaco socialmente construido”. Nessa linha e citando Souza Santos (2002),
na discussdo que ele faz sobre a questdo cultural, o modelo neoliberal é muito
seletivo, a sociedade globalizada tenta juntar de maneira homogénea valores e
culturas, ndo deixando espaco para as singularidades dos povos que tém toda uma
histéria de conhecimento e experiéncias em suas comunidades, uma vez que seu
estilo de vida difere do estilo de vida padréo, que é eurocéntrico, branco, adulto e
masculino. Assim, os fendmenos culturais s6 lhe interessam na medida em que
se tornam mercadorias que, como tais, devem seguir o caminho da globalizagdo
econdmica.

A luta pelo reconhecimento da cultura das classes subalternas?® ¢ ofuscada
pela dominagdo do pensamento “moderno ou cientifico”, por exemplo, no espago
escolar. No entanto, nesse processo de dominacédo, no estabelecimento de uma
hegemonia cultural, de um curriculo nacional ou de uma identidade nacional,
0s grupos subalternos tém a possibilidade de criar movimentos de resisténcia e
disseminar sua cultura em espagos comuns (MALLON, 1995). Segundo Simionatto
(2009, p. 45), “a cultura é um instrumento de emancipagdo politica das classes
subalternas, o amaélgama, o ponto de unido entre aqueles que se encontram nas
mesmas condic¢des e buscam construir uma contra hegemonia”.

Tomando uma posic¢do latino-americana diante desse problema, vemos que
nas tltimas décadas surgiu uma nova perspectiva tedrica na regido, académicos
de diferentes paises comegaram a falar sobre um paradigma outro, um conheci-
mento outro: a decolonialidade, isto é, pensar desde o Sul, desde nossa realidade
como ex-coldnias europeias e reconhecendo os efeitos desse processo em nossas
sociedades. Assim, Anibal Quijano, sociélogo peruano, usa pela primeira vez o
termo “colonialidade do poder” para definir a imposi¢do de uma classificagdo
racial/étnica da popula¢do mundial como pedra angular do padrdo de poder
capitalista e que marca as relagdes dentro e entre nossos paises. Esclarecendo
um pouco mais essa perspectiva tedrica, no prélogo do livro A virada decolonial:
reflexdes para uma diversidade epistémica além do capitalismo global (CASTRO-GOMEZ;
GROSFOGUEL, 2007), aparece uma questdo que devemos considerar em nossa
andlise: mesmo que hoje ndo sejamos colonias de outros paises, ainda existe uma
forma de dominagéo, a colonialidade do conhecimento, do poder e do ser; isto é,
uma ferida colonial que marca nossos sentidos, emogdes e o intelecto daqueles

20 termo subalterno descreve “as camadas mais baixas da sociedade constituidas pelos
modos especificos de exclusdo dos mercados, da representagdo politica e legal, e da
possibilidade de se tornarem membros plenos no estrato social dominante” (SPIVAK, 2010,

p- 5).
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que estamos ao Sul do Mundo.

Institui¢des como o Estado, a familia e a escola servem para sedimentar as
tramas da opressao da classe dominante, especialmente a escola como uma institui-
¢do de reprodugdo social que perpetua o jogo da dominacdo ideolégica e cultural.
As escolas sdo vistas apenas como locais de ensino, ignorando que estas também
sd0 espagos culturais e politicos, e representam espagos de contesta¢do e luta entre
grupos diferencialmente dotados de poder cultural e econémico. O conjunto de
praticas e saberes hegemonicos do curriculo escolar naturaliza as desigualdades e
sustenta uma dimensdo ideolégica de educagdo tinica, autoritdria e eurocéntrica,
considerando os elementos de outras culturas como algo exético. Reforcando
essa reflexdo, evocamos Giroux (1983, p. 107), que esclarece que as escolas, nos
modelos tradicionais, fazem parte de um “aparato ideoldgico do Estado”, que visa
manter, reproduzir e aprofundar as relagdes capitalistas, acrescenta ademais que

as escolas se tornaram espagos de treinamento para diferentes setores
da forca de trabalho; elas passaram a ser consideradas como provedo-
ras de conhecimento e as habilidades ocupacionais necessarias para a
expansdo da produgdo interna e do investimento externo (GIROUX;
SIMON, 2011, p. 107).

Neste texto propomos que existe uma maneira de resistir ao modelo impe-
rante, trazendo o conceito de “interculturalidade” para o espago escolar. Esse
conceito anti-hegemonico nasce das discussdes politicas dos movimentos sociais
latino-americanos e luta por uma agdo de transformacao do problema. Epistemo-
logicamente, a interculturalidade significa redefinir as relacdes entre a sociedade e
as culturas, de acordo com Walsh (1998), “A interculturalidade tenta quebrar com
a hegemonia da cultura dominante sobre a subordinada, fortalecendo as identi-
dades tradicionalmente excluidas para construir, no cotidiano, uma coexisténcia
de respeito e legitimidade entre todos os grupos da sociedade”. Esse conceito vai
além da escola, posicionando-se em um espaco de luta social que busca garantir
a transformacdo da ordem hegemonica social. Na interculturalidade critica, sao
reconhecidas condic¢des assimétricas de poder, destacando o conflito educacional
como local de geragdo de resisténcia: quebra o modelo de educacdo bancéria
e promove praticas de resisténcia contra-hegemonica, transformando a pratica
educacional e superando os mecanismos de reprodugdo dos padrdes da cultura
dominante (VELEZ, 2006). A interculturalidade também sugere que ndo existem
fronteiras rigidas entre culturas ou entre pessoas pertencentes a diferentes gru-
pos culturais, pois ndo existem culturas puras ou estéticas, mas sim interse¢des
dinamicas e flexiveis nas quais sempre ha vestigios ou tragos dos outros em nés
mesmos (WALSH, 2005).

Assim, para que a interculturalidade seja realmente uma ferramenta de em-
poderamento dos grupos subalternizados na sociedade como um todo, se deve
partir do contexto dos estudantes, incluindo conflitos e realidades socioculturais
que enfrentam.



CAPITULO 8. PROPOSTAS PARA UMA EDUCACAO INTERCULTURAL EM UMA ZONA DE
144 SACRIFICIO: O CASO DA “CALETA LONCURA” NO CHILE

Caleta Loncura, uma zona de sacrificio ambiental

A Caleta Loncura é uma pequena vila de pescadores, parte da cidade de Quin-
tero, delimitada ao sul pelo rio Aconcagua e que a separa da cidade de Concén,
ao norte pela cidade de Ventanas, pertencente ao municipio de Puchuncavi, ao
leste pela Cordilheira da Costa e o “Cerro Mauco”, que fazem a fronteira com o
municipio de Quillota e ao oeste pelo Oceano Pacifico.

Figura 8.1: Localizagio da Caleta Loncura dentro do Municipio de Quintero.

Segundo informag¢des do Museu de Arte Pré-colombiana do Chile (2017),
os primeiros habitantes do vale do rio Aconcdgua eram némades, percorrendo
os diferentes vales no centro do que hoje é o Chile. Por volta do ano 300 a.C.,
grupos humanos apareceram, costumavam viver em &reas altas e s6 desciam para
a colheita de mariscos na praia. Pertence a essa fase da histéria de Quintero a
Cultura Bato. Sua cerdmica era monocromaética, com ou sem decoragdo, e com
modelados fitomérficos (abdbora principalmente). Ao redor do ano 900 d.C.,
uma mudanga ocorre e faz a sua aparigdo a Cultura Aconcagua, que tem muito
em comum com as comunidades Bato, a diferenga poderia ser explicada pela
influéncia das culturas do norte de continente (Cultura Inca principalmente). Os
Aconcagua ocupavam principalmente a parte baixa do rio Aconcagua, toda a bacia
do rio Maipo e a parte norte do rio Cachapoal. Estes grupos foram conquistados
pelos indigenas peruanos, Incas, que chegaram e se instalaram em certas partes
do territério. Os Aconcagua se concentraram na agricultura, produgdo de milho,
quinoa, feijdo, ab6bora e coleta de frutos silvestres, como alfarrobeira. Também se
dedicaram a caca da llama e ao consumo de recursos marinhos. Sua ceramica se
caracterizava pelo uso do trinacrio: desenhos pretos no fundo laranja da argila.

A cidade tem uma populagdo estimada de 28.124 habitantes (QUINTERO,
2016). Apesar desse rico passado histérico e cultural, os setores tercidrio e secun-
dario sdo as principais fontes de trabalho nas areas de construcao, turismo, admi-
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nistragdo publica, comércio e indtstria. De acordo com informagdes da associagdo
“No + Carbén” (2013), o trabalho portudrio também é destaque e, consequente-
mente, indistrias energéticas altamente poluentes. A baia de Quintero-Puchuncavi
une ambos os municipios e recebe dentro dela um parque industrial composto por
entre 14 e 19 empresas entre as quais podemos citar o complexo termelétrico da
empresa transnacional AES Gener, refinaria de cobre da Corporagdo Nacional do
Cobre (CODELCO), um terminal de descarga e gasoduto de GNL e as empresas
COPEC, GASMAR, Oxiquim, ENAP, etc. Dessa forma, questdes como o trabalho
de pesca na cidade e os efeitos da polui¢do dessas empresas no cotidiano serdo
abordadas nas préximas paginas, uma vez que a cidade também é conhecida como
uma das cinco zonas de sacrificio ambiental do pafs.

O desenvolvimento industrial na bafa foi aceito pela comunidade no inicio dos
anos 1960, as pessoas acreditavam ser necessdrio estabelecer um polo de trabalho
industrial para deixar de ser uma cidade dependente da pesca e da agricultura (SA-
BATINI; MENA; VERGARA; 1996). Desde entdo, o parque industrial aumentou
consideravelmente e continua sendo o foco de novos investimentos. A construcdo
deste parque industrial primeiro implicou a transformacédo da zona em um polo
de emprego que trouxe trabalhadores de diferentes partes do pafs, e que no verdo
atraia muitos turistas. Essa primeira explosdo demografica ndo coincidiu com
o desenvolvimento de condic¢des bésicas para a instalacdo de grandes popula-
¢Oes; uma percentagem significativa da populacédo carece de esgoto, as empresas
ndo contratam pessoas da cidade e ante uma catastrofe ambiental as empresas
subsidiam as familias com itens bédsicos que néo sao o suficiente para sobreviver
(RAMIREZ, 2006).

Durante a primeira metade do século XX, a Baia de Quintero-Puchuncavi
era uma area dedicada a pesca artesanal e ao desenvolvimento da agricultura
em vdrias das cidades préximas (Ritoque, Horcén, Puchuncavi, Chocota, Las
Ventanas, Campiche, The Maitenes, Valle Alegre etc.). No entanto, no contexto
do desenvolvimento econdmico nacional, se estabeleceu em 1958 na cidade de
Ventanas uma termelétrica da entdo estadual empresa Chilectra e, em 1964, a
fundicdo de cobre Ventanas, da Companhia Nacional de Mineracdo (ENAMI
pelas siglas em espanhol), duas grandes industrias que responderam ao modelo
de fomento produtivo do Estado em um pafs em desenvolvimento. O debate
inicial sobre a instalagdo dessas empresas ocorreu no ambito do desenvolvimento
econdmico local, da proximidade aos portos e de um local estratégico para a
defesa nacional; assim, a decisdo final foi tomada em grande parte com base em
argumentos “ambientais”, pois considerou-se que a drea de Ventanas era favoravel
a dissipacdo de gases poluentes.

No entanto, o parque industrial gerou uma série de eventos prejudiciais ao
meio ambiente, como derramamentos de petrdleo, intoxicagdes, vazamento de
gds, poluicdo do ar, solo e do mar etc. O que levou a vérias organizac¢des sociais
denominarem a baia de “Zona de Sacrificio Ambiental”. A globalizacdo do capita-
lismo neoliberal e a busca de crescimento econdémico como um meio de superar o
“subdesenvolvimento” tém mercantilizado os espagos e préticas sociais dos paises
latino-americanos, privatizando bens comuns, como a dgua, a terra, combustiveis
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fésseis e minerais. Essa situagdo gerou tensdes diretas em muitas localidades,
cujos habitantes sdo expropriados de recursos vitais para o desenvolvimento de
atividades produtivas tradicionais, como a pesca (MEJIA et al., 2017).

Nesse sentido, um exemplo de exploracdo e mercantilizacdo de espagos sdo as
chamadas “zonas de sacrificio”, territérios onde os danos ambientais produzidos
pelo desenvolvimentismo, e agora pelo capitalismo, sdo vividos e justificados como
o custo do progresso. Produto da légica desenvolvimentista e “modernizante”
dos anos 1960 no Chile, a criacdo de empresas que iam garantir o “futuro do
pais” foi priorizada, sacrificando diversos territérios e populagdes, nos quais a
poluicéo ultrapassa os limites estabelecidos pela lei (TERRAM, 2012). As “zonas
de sacrificio” sdo caracterizadas por altos niveis de poluigdo causada pela presenga
de metais pesados, como chumbo e arsénico, que excedem significativamente os
niveis registrados em outras regides do territério nacional. Em maio de 2014, a
Unido de municipios de zonas de sacrificio de Chile emitiu um comunicado de
peticdes para o Estado, um documento que define o conceito de zonas de sacrificio
como:

Territérios de ocupagdo humana devastados ambientalmente devido
ao desenvolvimento industrial. Essa devastagdo tem implicagdes
diretas para o pleno exercicio dos direitos fundamentais do povo;
direito a vida, a satude, a educacao, ao trabalho, a alimentacao, a
moradia etc. Nesses territérios o dano ambiental tem significado
a situacdo de vulnerabilidade e empobrecimento das comunidades
(Unido de municipios de Zonas de Sacrificio, 2014).

Segundo Acselrad (2004), as dreas de sacrificio sdo distinguiveis pela alta
concentracdo de atividades ambientalmente agressivas que afetam populagdes
que sofrem de situagdes de injustica ambiental. Os habitantes dessas dreas devem
viver com polui¢do do ar e da 4gua, depdsitos de residuos toxicos, poluic¢do do solo,
falta de abastecimento de dgua, desmatamento e os riscos associados a inundagoes,
aterros e pedreiras. H4d também uma tendéncia que predispde essas localidades a
novos projetos potencialmente contaminantes (ibid.).

As Zonas de Sacrificio revelam as injusticas ambientais, assim como que o
problema da poluicdo responde a padrdes de desigualdade social. Vemos que
no Chile, especificamente em Quintero, as comunidades de baixa renda devem
suportar os efeitos negativos do crescimento econdmico da sociedade como um
todo. De acordo com dados do Ministério do Desenvolvimento Social do Chile
(2017), a taxa de pobreza na cidade de Quintero tem aumentado entre 2011 e 2015.

Devemos entdo nos perguntar por que os problemas de Quintero e Puchuncavi
ndo sdo visibilizados, uma vez que as usinas que estdo 14 fornecem mais de 20%
da energia térmica utilizada no pais (CDEC-SIC, 2018). Também, embora em
2050 o Chile proponha ter uma matriz de energia com base em, pelo menos,
70% nas energias renovaveis; as termoelétricas do parque industrial de Quintero-
Puchuncavi correspondem ao 51% da geragdo de eletricidade do pais.

Estudos realizados pela Universidade de Valparaiso, o Instituto de Pesquisa
Agricola e outras institui¢des publicas tém mostrado que Puchuncavi estd con-
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taminada por arsénico, di6xido de enxofre e metais pesados (RAMIREZ, 2006).
Enquanto isso, o uso quimico, fisico e mecanico da dgua pelas usinas termoelé-
tricas levou a eliminagdo dos organismos presentes na dgua sugada pelas usinas.
A &gua utilizada que é devolvida ao mar mantém uma temperatura acima de
30 graus, produzindo um efeito negativo no ecossistema marinho. Em 1992, os
estudos revelaram a presenca de metais pesados no solo e na dgua, informando do
possivel “envenenamento crénico em pessoas por emissdes de di6xido de enxofre
(502) e do material particulado (PM10)”3. Ou seja, o polo de desenvolvimento
programado décadas atrds nédo sé afetou a estrutura econdmica da comunidade,
mas também contribuiu para a criacdo de um contexto local de injustica ambiental
e vulnerabilidade social.

Diante dessa realidade, as organizagdes sociais presentes no territério carecem
de uma posigdo unificada que agrupe um discurso comum contra a poluigéo.
Isso esta diretamente ligado & proximidade de algumas dessas organiza¢des com
empresas presentes no parque e, especificamente, & forma como as empresas tém
desenvolvido ac¢des de corre¢do dos danos (SARAVIA et al., 2016). Isso fez com
que as relagdes de cooperagdo entre organizagdes se tornassem episddicas.

De acordo com nossa observagdo e reunido com grupos sociais, alguns deles
sdo financiados pelas empresas, ou recebem apoio de institui¢des ptblicas, o que
de certa forma restringe suas liberdades. No entanto, existem experiéncias de acdo
conjunta, por exemplo, a unido de municipios de zonas de sacrificio anteriormente
citado. Deve-se notar que essa articulagdo tem sido um evento isolado, uma vez
que essas duas comunidades historicamente expressaram suas questdes separa-
damente. Isso é explicado em parte pela proximidade das comunidades com o
proéprio parque industrial. Portanto, as organiza¢des do municipio de Puchuncavi
tendem a internalizar o conflito muito mais do que as organiza¢ées Quintero, uma
vez que estdo fisicamente mais préximas do parque. Nesta pesquisa notamos isso
na prética ao ver que dos movimentos sociais existentes nas duas comunas, apenas
o grupo de mulheres de Puchuncavi denominado “Mulheres de zona de sacrificio
Quintero-Puchuncavi em resisténcia” respondeu ao nosso contato e articulamos
em conjunto reunides com outros grupos.

Ainda sobre o parque industrial, uma rede de monitoramento permanente é
estabelecida na drea no ano de 1991, os resultados declaram a zona saturada de
anidrido sulfirico (SO2) e material particulado 10 (MP 10). Enquanto instrumen-
tos de gestdo ambiental foram emitidos para controlar as emissdes das empresas,
a chegada de outras fontes de poluigdo na 4rea piorou a situacdo (Puerto Ventanas
SA, Oxiquim SA, Gasmar, Enap, Shell, Copec e o Terminal de Gas Liquefeito da
Quintero (GNL), entre outros). Outro projeto no setor que desencadeou o debate
foi a Usina Termoelétrica de Campiche, que foi aprovada em 2008 sem considerar
o uso da terra no setor estabelecido no Plano Regulatério Intermunicipal (Area
Verde). O procedimento de aprovacdo ambiental foi declarado nulo pelos tri-
bunais de justica, uma vez que o uso da terra néo foi considerado na avaliagdo
ambiental do projeto. No entanto, o Plano Regulatério Regional (maior do que o

3Peri6dico La Tercera, 2011.
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intermunicipal) foi modificado a nivel ministerial, o que permitiu que o projeto
fosse novamente avaliado, concluindo finalmente na sua aprovagdo. O documento
221119 (WIKILEAKS, 2009) informa que tanto o gerente-geral da empresa AES
Gener (proprietario do projeto) como o embaixador dos EUA no Chile fizeram
diligéncias com as autoridades chilenas para resolver o problema (contatos com
pessoal do governo da época). Finalmente, por um Decreto Supremo, o Plano
Regulatério Regional foi modificado prevalecendo sobre o Plano Intermunicipal,
permitindo a aprovagéo e posterior execugdo do projeto, totalizando quatro usinas
termelétricas pertencentes a AES Gener e cada vez mais préximas das pessoas.

A festa de Sao Pedro de Loncura

Acreditamos que no caso da cidade de Quintero existem alguns espagos de
resisténcia, espagos onde a cultura local tem sua méxima expressdo e que po-
deriam configurar-se como temas de valorizagédo escolar. O professor argentino
Walter Mignolo (1995) aponta que devemos reivindicar as particularidades latino-
americanas, reconhecendo a importancia da criatividade, do pensamento situado
e contextualizado sécio-histérica e geograficamente, potencializando um projeto
cultural e politico que permita romper com os séculos de colonialidade e eurocen-
trismo.

Acreditamos que a educacdo desde um olhar critico e decolonial promove
reflexdes e agdes encaminhadas a resistir e debilitar o complexo mundo conceitual
e operativo da perspectiva hegemonica colonial, afiancada nos diferentes espagos
do nosso cotidiano. A educacdo nessa linha de pensamento vai além da educagdo
bancaria descrita por Paulo Freire na década de 1960 no Brasil, onde os contetidos
sdo transmitidos pelo professor e os estudantes passivamente decoram os contet-
dos; pelo contrario, os contetidos sdo apresentados conjuntamente a analise critica
do funcionamento da sociedade, das desigualdades e das injustigas.

Nessa linha, a cultura dos pescadores é produto de sua forma de vida e
relacdo com o mar, que supera a funcionalidade e o uso dos recursos, através
dos quais elaboram diversos modos de apropriagdo social, econdmica e cultural
relacionados ao ambiente marinho (formas de ocupar o espaco, paisagens, festas,
crengas, préticas culindrias etc.) (GARCIA DEL HOYO; JIMENEZ, 2016). Nessa
relacdo sociedade-ambiente, existem elementos tangiveis e intangiveis cujo estudo
nos permite entender como a cultura dos pescadores estd constituida. Para Bonfil
(1993), o patrimonio cultural sdo os elementos culturais tangiveis e intangiveis de
uma determinada comunidade que ao longo do tempo passam a ser considerados
como proéprios. Nessa linha, em novembro do 2014, o Comité intergovernamental
para a salvaguarda do Patriménio Imaterial da UNESCO aprovou os Bailes Chinos
de Chile como um novo Patrimo6nio Cultural imaterial da humanidade (UNESCO,
2017). Esses bailes chinos sdo parte fundamental da festa de Sao Pedro, que serd
descrita na continuacéo.

Historicamente, a cultura pesqueira de Loncura estd marcada por dois elemen-
tos: a devocdo catodlica e o passado indigena. Por um lado, os imigrantes espanhéis
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que se estabeleceram no Chile trouxeram com eles o culto aos santos patronos
catolicos, o que marcou as festividades, tradi¢des e comemorag¢des em diversos
pontos do pais. A reprodugdo local das festividades foi uma forma de expressar
a devogdo aos santos que lhes fornecem a protecdo necessaria para enfrentar os
perigos de trabalhar em alto-mar e os problemas da vida e como forma de vinculo
com suas raizes e antepassados.

Segundo Mateo (2005), a religido é uma expressdo das necessidades, medos
e desejos das pessoas, e quanto mais diversificado o grupo e mais diversificada
sua atividade, mais complexa essa expressdo; como é o caso dos pescadores de
Loncura, cuja atividade depende das condicdes climaticas, da disponibilidade de
recursos pesqueiros, de “sorte” ou “inforttinio”, o que implica a presenga de um
componente mistico vinculado a atividade produtiva (CACCIUTTO; BARBINI,
2012). No Chile, as respostas as necessidades de representacdo dos poderes
tutelares locais sdo dadas pelas imagens religiosas: na costa, Sdo Pedro, protetor
do mar; no interior, a virgem, mde da terra (PEREZ DE ARCE, 2017). Assim, Sdo
Pedro, padroeiro e protetor dos pescadores e de suas familias, é homenageado
pela cidade de Quintero em uma grande festa que alcanca maior forga devido a
tradigdo e histéria do antigo ritual das “festas de chinos”, de origem indigena.

A palavra “chino” é de origem indigena quéchua-aimard, significando origi-
nalmente mulher. Durante a época colonial, a classe dominante utilizou o termo
para os servos indigenas, passando a ser utilizado atualmente pelos grupos de
danca como “os servos de Sdo Pedro” (PEREZ DE ARCE, 2017). Nessa linha, os
primeiros catdlicos, como o padre Alonso de Ovalle, destacaram o confronto dos
religiosos e os indigenas e sua festa.

Na observagdo da festa, foi possivel perceber que se trata de uma manifestagao
cultural e corresponde a uma estratégia local de reproducado da identidade local
contra a cultura global dominante. Uma das fun¢des mais importantes dessa
comemoracio é expressar simbolicamente a integracdo e a identidade coletiva da
comunidade que a comemora com o seu territério. Considerando que o territério
é uma construgéo social, se observam processos de apropriagdo do espago costeiro
por elementos da producdo social local, tais como a caleta de pescadores, imagens
de Sdo Pedro, igrejas, restaurantes etc. Os “bailes chinos” consistem basicamente
em dois rituais complementares:

a) Acompanhamento da imagem de Sdo Pedro levada em procissdao, com
execugdes simultaneas de danga e de um estilo particular de misica instrumental
de flauta e tambor,

b) Oracdes, elogios e saudagdes a Sdo Pedro através de um canto ao divino
a capela na forma de “coplas” ou “décimas” (formas poéticas origindrias da
Espanha), que podem ser memorizadas ou improvisadas.

O “canto ao divino” do qual se fala referencia uma tradigdo oral popular,
na qual se contam histdrias inspiradas na Biblia, apresentando o respeito a Sao
Pedro. Essa forma particular de arte religiosa foi introduzida no Chile pela ordem
dos jesuitas nos séculos XVI e XVII. Esses sacerdotes procuraram evangelizar o
povo com a palavra de Deus em formato de cangdo, ja que assim as comunidades
analfabetas poderiam ter acesso a Biblia e tinham a possibilidade de reproduzir a
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musica e as histérias para o restante da populagéo.

No trabalho de observagcao, foi possivel perceber algumas caracteristicas do
“baile chino”, sua musica instrumental e sua danga, dois elementos expressivos
que ndo podem ser apreciados separadamente, uma vez que o chino toca sua
flauta ou tambor ao mesmo tempo em que danga. A seguir, se apresentam as
caracteristicas destas dancas:

e Danga: os pescadores dangam, pulando, enquanto tocam suas flautas. A
danga, em geral, consiste em passos frontais ou laterais, giros no mesmo
lugar ou com avances, deslocamentos com pulos com um ou dois pés em
direcdo longitudinal ou lateral, flexdes e outros movimentos de pernas com
grande demanda fisica.

e Miuisica: a flauta, “antara” ou “pifilca” de origem indigena, emite ndo s6 uma
nota musical, se ndo um acorde dissonante em cada sopro. Para acompanhar
as flautas se batem tambores. E um tipo muito peculiar de sonoridade
andina que sobreviveu até o presente, apesar da imposi¢do de um tipo
musical ocidental com, supostamente, maior “afinacdo” e “limpeza”.

e Cangdes: o representante dos pescadores, chamado alferes, é o responsavel
de entonar o “Canto ao Divino” em honra a Sdo Pedro, em formato de
“coplas”.

e Vestimenta: os pescadores se vestem de marinheiros, fruto de uma tradigdo
que objetiva unificar a vestimentas dos dancarinos.

A histéria das flautas das dancas de chinos tem sido amplamente estudada no
Chile por Pérez de Arce (2000), segundo ele, tudo comegou ha cerca de 2000 anos
no deserto do litoral peruano, quando os mdsicos e artesdos da cultura pré-incaica,
Parakas, teriam inventado o “tubo complexo”, a primeira flauta produzida na
regido e muito similar a utilizada pelos chinos de Loncura. Vemos assim que os
povos indigenas andinos compartilhavam a cultura, uma primeira experiéncia
intercultural.

E importante destacar que o patrimdnio cultural local dos “bailes chinos” de
Loncura é completamente original, uma marca cultural da cidade de Quintero.
No entanto, a devogdo aos santos cat6licos é parte da cultura de toda a regido de
Valparaiso e de algumas outras cidades do paifs. Somente nessa regido encontramos
pelo menos 30 “bailes chinos” reconhecidos pelo Ministério de Cultura do Chile.

Por uma educacao intercultural

A escola é uma das institui¢des responsaveis pela socializagdo do patriménio
cultural, ou seja, responsavel pela formagao e mediagao simbdlica que ocorre nas
interagdes humanas. Nas palavras de Forquin (1993, p. 14), “Cultura é o contetido
substancial da educacédo, sua fonte e sua justificativa final”. Entretanto, como
instituicdo a servigo do modelo hegemonico, reproduz a hierarquia das culturas,
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por meio de uma estrutura curricular e pedagégica que reflete praticas e saberes
dominantes, que afirmam as desigualdades e protegem a dimenséao ideolégica da
educacdo tnica, autoritdria e eurocéntrica, entendendo os elementos das culturas
tradicionais como exéticos e folcldricos.

Nesse cendrio, manifestagdes populares, como a Festa de Sdo Pedro, aparecem
como elementos de resisténcia, pois, ao preservar as identidades locais com suas
dangas, costumes e valores, também funciona como uma resisténcia a homoge-
neizagdo, pois reforca as especificidades da cultura local (SBORQUIA; NEIRA,
2008).

Acreditamos que as escolas de Quintero poderiam ser espagos de valorizacdo
cultural, nos quais a importancia da Festa de Sdo Pedro e seu impacto no cotidiano
da cidade sejam reconhecidos como contetdo das aulas artisticas ou como exemplo
de organizacao social.

Em Quintero vemos que a destruigdo de conhecimentos proprios estd em pro-
gresso, a maneira mais ébvia é a aniquilagdo fisica dos seres humanos através da
polui¢do. O outro caminho é a assimilagdo cultural, a imposigdo pela qual o Estado
procura homogeneizar a cultura nacional, sendo a educagdo uma reprodutora
desse modelo. No entanto, a escola pode ser um espago de resisténcia cultural,
de uma pratica pedagégica diferente, que termine com séculos de colonialidade,
que promova o pensamento critico e a busca de uma sociedade mais justa. Tal-
vez 0 Bem Viver (ACOSTA, 2016) seja uma alternativa, conhecer a cultura Bato
e Aconcagua, sua ancestralidade, poderia significar uma fratura na cultura da
cidade de Quintero, reconhecendo a importancia do pensamento situado e da
interculturalidade.

Uma educagdo para a prética da interculturalidade é proposta como uma
possibilidade, onde outras epistemologias, outros conhecimentos, outros modos
de ser e entender o mundo entram em jogo; outras formas de aprender e viver.
Propde-se pensar a educagdo a partir de diferentes racionalidades, muitas vezes
subalterizadas a racionalidade ocidental moderna, tradicionalmente vista como a
Unica verdadeira e legitima. No entendimento de Candau (2008), sdo intimeros
os desafios a serem enfrentados para promover uma educagéo intercultural, um
deles é o carater monocultural que estdo presentes nos curriculos escolares.

Trata-se, entdo, de pensar sobre a educagdo no espago escolar e fora dele, sobre
a participacdo da comunidade na educagdo, fortalecendo a prépria cultura, que
cuide e desenvolva o conhecimento de seu préprio povo; “que combata o racismo,
a exploragdo e ajude a enfrentar a ameaca neoliberal e as forcas homogeneizado-
ras da globalizacdo” (REBOLLEDO, 2002). Pedagogias de luta constante contra
qualquer forma de discriminag¢do e dominagdo.

Para buscar a identidade perdida, procurar conhecer as culturas pré-
colombinas da regido de Quintero foi o primeiro desafio. Deparar-se com um
mundo indigena que para muitos parece nao ter existido, mesmo conhecendo as
flautas e ndo sabendo o passado indigena que elas apresentam. Encontramos na
cerdmica Aconcagua o motivo decorativo do trinacrio, de persistente e extendida
presenga nas pegas e que tem sido considerada como “uma marca emblematica
da sociedade como um todo e um forte simbolo de unidade e coesdo cultural”
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(DIBAM, 1995, p. 29). Nossa proposta é entdo considerar as particularidades
locais, romper com a estrutura ocidental do curriculo e usar a forma do trinacrio
para gerar uma proposta educacional decolonial.

Figura 8.2: Desernhos de trinacrios, Cultura Aconcagua.

Colocamos no centro do trinacrio a realidade local e construimos a partir
do que ja existe. As disciplinas do curriculo nacional ndo teriam que trabalhar
divididas, podendo integrar diferentes dimensdes e contetidos a partir de uma
perspectiva intercultural. Assim, propomos uma educagdo em que o centro é a
cultura local, cada disciplina fala com as outras e a partir dos contetdos cotidianos
os atores locais sdo convidados a conversar com os jovens, incluindo alguns dos
aspectos que foram mencionados neste capitulo:
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Figura 8.3: Proposta de educagdo artistica intercultural.

Uma educacdo outra é possivel, uma educagdo na qual todos os membros da
comunidade escolar fazem parte do processo e estdao comprometidos em romper os
séculos de colonialidade, abuso e subalternizacdo. Quintero esta sendo sacrificado
por um desenvolvimento econdmico que néo se traduz em melhorias na qualidade
de vida das pessoas, cabe & educacédo problematizar essas questdes e ndo apenas
seguir um curriculo nacional que pouco tem a ver com o contexto local.

Consideracoes finais

A passagem de uma economia autossuficiente para o ambito da economia
capitalista revela tensdes que se manifestam em sintomas da crise cultural e social,
na qual a influéncia da expansdo capitalista nas dreas tradicionais das culturas
fornece um ajuste dificil de resistir, alterando o equilibrio e massificando a cultura
hegemonica, a cultura nacional globalizada. No entanto, a festa de Sao Pedro de
Loncura pode configurar-se como uma forma de resisténcia cultural e patriménio
dos quinteranos.

Assim, as palavras de Moreira (2001) tém tanto ou mais significado hoje do
que ha 17 anos: “mesmo que ndo mudemos radicalmente o mundo, podemos
talvez humaniza-lo um pouco, ao desnaturalizarmos divisdes, preconceitos e
discriminacdes. Nos dias de hoje, esse aparente pouco é certamente muito”.

Acreditamos que em uma educacéo critica e responsavel com a cultura local,
os contetidos curriculares que sdo ensinados devem, portanto, ser reconhecidos
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como valiosos pelos alunos, bem como por suas familias e comunidade de ori-
gem. Sdo assim configurados como uma estratégia para lutar contra o modelo
homogeneizante e invisibilizador das diferengas na educacgdo e contra o modelo
desenvolvimentista que sacrifica as pessoas e os territorios.
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Introducao

/

POSSIVEL encontrar trabalhos que trazem propostas metodolégicas para

o ensino de quimica que envolvam a criminalistica!, ja que esta fascina

e suscita o interesse de muitas pessoas, principalmente das mais jovens.

Esse fascinio pode ser justificado pela auséncia de informacdes que a

populagdo possui sobre a drea, o que gera certa curiosidade e, principalmente,

pela sua recorrente veiculagdo por meio de séries televisivas, como por exemplo o

seriado CSI (Crime Scene Investigation), as quais sdo muito assistidas pela juventude.

O que muitos ndo sabem é que os conhecimentos cientificos desenvolvidos nas

dreas da Quimica, Fisica, Biologia, e demais ciéncias, sdo os responsaveis pela

elucidacdo dos crimes, e que, ao serem utilizadas para essa finalidade, passam a
ser chamadas de ciéncias forenses.

Outro ponto pouco conhecido com relagdo & drea criminal é a sua historicidade,
nada bela, ligada ao racismo. A criminologia foi desenvolvida sobre bases tedricas
e cientificas racistas, sendo aplicada no Brasil para reprimir, segregar e criminalizar
ainda mais a populagdo negra que sofria com o racismo que se estruturou na nagéo
desde o periodo colonial, inclusive no &mbito Penal do Direito, cujas estrutura
e organizagdo tendiam a criminalizar determinados segmentos da sociedade:
negros, indios, mesticos; sendo dessa forma racialmente seletiva. O fato é que
os vestigios dessa histéria nada bela deixaram marcas que perduram até os dias
de hoje, ainda que grande parte da populacdo nédo perceba. A naturalidade com
a qual as caracteristicas fisicas do povo preto sdo associadas a criminalidade e &
seletividade racial do Sistema Penal sdo algumas dessas marcas. E sdo essas as
questdes sociais propostas para serem levantadas, problematizadas e discutidas
por meio da didatizagdo elaborada e exposta neste trabalho a partir de uma 6tica
decolonial.

Descolonizando Saberes

Nos séculos XX e XXI, com o avango do capitalismo, o Ocidente tem vivenci-
ado o fim do colonialismo histérico, entretanto, a colonialidade permanece como
mecanismo de dominagdo estruturando o novo sistema econémico hegemonico
(QUIJANO, 2005). Para fazer uma avaliacdo paradigmatica da produgdo de co-
nhecimento no Brasil, é necessario analisar o movimento histérico geogréfico que

1A Ciéncia Forense no Ensino de Quimica por Meio da Experimentagao Investigativa e
Ladica; Ambiente Interativo de Quimica Forense: aprendendo e divulgando a Quimica
através da Investigacdo Criminal; Utilizagdo da Ciéncia Forense do Seriado CSI no ensino
de Quimica; Utilizagdo de Experimentos de Quimica Forense no Ensino de Quimica;
Quimica Forense: abordagem de um tema popular entre adolescentes em uma oficina do
PIBID/Quimica da UFRGS; Investigacdo Criminal: uma proposta de situagdo-problema
para o ensino de quimica.
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levou a colonizagdo do territério brasileiro, bem como o genocidio e epistemicidio
dos povos nativos e africanos por povos europeus. Nas leituras comuns da hist6-
ria, encontramos referéncias ao norte da Africa como berco das civilizacdes, mas,
também, em geral, tomamos as sociedades africanas como anedéticas, caricatas
ou infantilizadas, dedicando especial atenc¢do, na condicdo de sociedade exemplar,
a Grécia, sobretudo helénica (PIZA; PANSARELLI, 2012).

Na perspectiva da colonizagdo, o mundo europeu ndo sé foi capaz de solapar
novos territérios, explorando nossos corpos e expropriando nossas riquezas natu-
rais e intelectuais. Ele foi além, pilhando nossos conhecimentos, negando nossas
culturas, destruindo nossos padrdes estéticos, construindo em nossas mentes um
idedrio de negagdo a n6és mesmos, uma espécie de “escraviddo mental” que faz
com que sempre olhemos para nés com um olhar de inferiorizagdo em todos os
sentidos. Nao nos reconhecemos como primeiros povos a habitar o mundo, como
produtores milenares de conhecimento, como belos, como igualmente humanos.
O padréo de colonialidade europeu criou uma narrativa histérica universal mo-
nocultural, a qual prevé um mundo centrado na Europa, tendo-a como “velho
mundo”, mesmo ja se sabendo que o f6ssil humano mais antigo encontrado na
terra situa-se no leste africano.

A ideologia eurocentrista extraida do modelo racista ariano ignora e invisibi-
liza a pluralidade do dinamismo produtivo das diferentes formas de organizac¢oes
sociais, dos modos de pensar e reproduzir a existéncia geopoliticamente singulares,
inferiorizando as demais formas, almejando se autoestabelecer como naturalmente
hegemonica, conforme expressa Dussel (2005, p. 12):

Esta visdo é duplamente falsa: em primeiro lugar, porque, como
veremos, fatidicamente ainda ndo hd uma histéria mundial (mas
histérias justapostas e isoladas: a romana, persa, dos reinos hindus,
de Sido, da China, do mundo meso-americano ou inca na América
etc.). Em segundo lugar, porque o lugar geopolitico impede-o de
ser o “centro” (o Mar Vermelho ou Antioquia, lugar de término do
comércio do Oriente, ndo sdo o “centro”, mas o limite ocidental do
mercado euro-afro-asiatico).

As vitimas mais 6bvias do racismo sdo os povos e os grupos, cujas identidades
foram forjadas no caldeirdo colonial: os africanos, os asidticos e os povos nati-
vos das Américas, assim como aqueles que foram deslocados pelo colonialismo
(VIEIRA, 2012).

O eurocentrismo, em sua tendéncia universalizante epistémica, imp&e uma
superioridade falaciosa criada com intuito de proteger sua hegemonia da critica,
através do dominio do modo de produzir o pensamento, como afirma Grosfoguel
(2008, p. 125):

Justamente, o éxito do sistema-mundo colonial/moderno reside em
levar os sujeitos socialmente situados no lado oprimido da diferenca
colonial a pensar epistemicamente como aqueles que se encontram
em posi¢des dominantes. As perspectivas epistémicas subalternas sdo
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uma forma de conhecimento que, vindo de baixo, origina uma pers-
pectiva critica do conhecimento hegeménico nas relagdes de poder
envolvidas.

Esse mecanismo de dominagdo tem seu éxito por justamente ser a-histérico,
dentro de um processo epistemicida, impedindo o colonizado de reconhecer a
sua colonizag¢do atemporal. De acordo com Quijano (2005), a modernidade é
um dos mitos da colonialidade. Nesse sentido, a Europa emerge no mundo
construindo um padrdo hierdrquico dominador, que se pauta em dicotomias
falaciosas como moderno versus tradicional, civilizado versus barbaro, razdo versus
emocdo, cientifico versus mistico, dentre outros, para se fazer valer de um lugar,
pretensamente por eles criado, de superioridade.

Os padroes de colonialidade europeia criaram em todo mundo “maéscaras
brancas” nas tentativas culturais de aceitamento social (FANON, 2008). A questdo
do cabelo, por exemplo, é uma dessas mdscaras brancas que precisam ser derruba-
das permitindo vir a tona nossas faces negras. Descolonizar esta e outras tradi¢des
europeias que se perpetuaram pela via da dominagdo se faz preciso nos dias de
hoje.

O mito da criminalidade negra e o racismo estrutural brasileiro

O Brasil, pais que colonialmente considera sua histéria iniciada a partir do
momento da chegada dos europeus portugueses em suas terras (ano de 1500),
carrega nessa mesma historia trés séculos (1550 a 1888) de escravizagdo dos povos
africanos, fruto do racismo associado com a exploragdo econdmica a estes povos.
Os europeus (brancos) consideravam-se superiores, atribuindo inferioridade inte-
lectual, cultural, civilizatéria a todos os povos nédo brancos, utilizando-se desse
discurso para legitimar a sua dominag&o sobre estes. As estigmatizacdes presentes
em tal discurso vinculou-se mais fortemente aos povos negros, isso se deve a
manutencdo de trés séculos de escravizagdo de seus corpos e, principalmente, aos
aparatos utilizados pelas formas de governo presentes na histéria do Brasil para
manter e reproduzir esses estigmas. Em decorréncia disso, os corpos negros ainda
estdo associados a sexualidade aflorada, trabalhos bracais e subservientes, a feiura,
a ignorancia, a criminalidade. Embora a palavra racismo ainda néo existisse no
periodo escravocrata, tendo surgido apenas no século XX, o conjunto de a¢des
dos europeus, no processo das relagdes sociais, que ddo corpo a conceituagao do
racismo, tal como conhecemos hoje, estavam bem presentes e promoviam todos
os tipos de exploragdo. Infelizmente, o racismo ainda faz parte das relagdes sociais
brasileiras, mesmo que de forma subjetiva e velada. A negritude ainda carrega
os fardos decorrentes do periodo da escravatura, escravizagdo feita em nome de
Deus, justificada pelas inferioridades que lhes foram imputadas, por via social e
depois cientifica, e assegurada pelo Estado (FLAUZINA, 2017).

De acordo com Almeida (2016), racismo estrutural é algo enraizado nas bases
das relacGes sociais, sendo estrutural e estruturante destas. Nao estd relacionado a
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falta de carater ou a ignorancia, ndo é direto, e nem violento (pelo menos aparen-
temente), mas ao contrario, é sutil, natural, um hébito cotidiano e corriqueiro, pois
opera dentro da normalidade das estruturas das rela¢des sociais: a econémica, a
politica e a subjetiva. E é essa normalidade naturalizante do racismo estrutural
que nos impede de percebé-lo, para entdo questionar e desenvolver mecanismos
que possam ir contra a continuidade dos privilégios de um grupo em detrimento
ao outro.

Um dos instrumentos utilizados pelas formas de governo presentes na histéria
do Brasil para assegurar e assim manter o racismo foi e, ainda continua sendo, o
sistema penal. Historicamente, o sistema penal é utilizado ndo para promover
justica e seguranca, mas sim para legalizar o combate e criminalizagdo de grupos
considerados uma ameaga aos ideais da nagdo (CARVALHO, 2007). Especifica-
mente no Brasil, o sistema penal desenvolveu-se pautado em teorias de cunho
racista, atuando de forma a criminalizar a parcela preta da populacio, para a qual
direcionava suas praticas de controle e repressao, ou seja, o racismo foi o norteador
de suas agdes e o filtro para a selecdo do segmento social que teria os seus atos
criminalizados. E sobre essa relagao existente entre o sistema penal brasileiro e a
reprodugdo do racismo que pretende-se discorrer neste momento.

Em 1824, logo ap6s sua Independéncia (1822), o Brasil teve sua primeira
constituigdo, até entdo a recente ex-colonia era regida por normas presentes em
ordenagdes provenientes do Império Portugués. Primeiro foram as Ordenagdes
Afonsinas (1447-1521), segundo as Manuelinas (1521-1603) e por tltimo as Filipi-
nas, esta vigorou por mais tempo, pois conseguia atender, mais que as anteriores,
as especificidades e necessidades da colonia. Do ponto de vista legal, ela foi a tinica
a ter de fato uma aplicabilidade para as questdes sociais existentes na colonia. As
Ordenagoes Filipinas foram também responséveis por impulsionar uma agenda
para criminaliza¢do dos crimes existentes na Colonia (FLAUZINA, 2017).

Embora emancipado de Portugal e recebendo, desde antes da independéncia,
pressoes da Inglaterra para acabar com o trafico de pessoas escravizadas, como
um passo a aboligdo da escravatura, o Brasil imperial assegurou a continuagdo da
prética escravista, bem como as cruéis punicdes destinadas aos escravos, através
das leis presentes na primeira Constitui¢do de (1824) e no primeiro Cédigo Crimi-
nal do Império (1830). Qualquer benesse que estivesse presente nessa Constituigdo
ndo os abrangia. No inciso XIII do Art. 179, estava disposto que a lei era igual para
todos, porém, as pessoas negras, em posi¢do de escraviddo, ndo eram consideradas
nem tratadas como cidaddos do Império Brasileiro, ainda que fossem alforriados,
um fato legal. E, assim como no periodo colonial, continuaram sendo tratados
como coisas, considerados objetos no ambito juridico e pessoas no dmbito penal,
como € possivel constatar no Art. 60 do primeiro Cédigo Criminal do Império,
que assegura aos escravos castigos cruéis abolidos no inciso XIX do Art. 179 da
Constitui¢do de 1824.

Ap6s a Independéncia do Brasil, a Inglaterra, poténcia mundial da época,
(decorrente) pioneira da revolugdo industrial, continuou pressionando o pais para
abolir a escraviddo, jd que sua forma de produgdo econdmica era prejudicada
pela pratica escravista, era necessdrio que o trabalhador e a trabalhadora fossem
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remunerados para ter poder de compra e assim fornecer lucro ao mercado. Em
resposta a essa pressdo, e também a pressdo exercida pelo movimento quilombola,
o Brasil Imperial comecou a promulgar leis visando estender o maximo possivel a
aboligdo da escravatura. As elites da época, os senhores de engenho, ndo queriam
perder sua posicdo de dominador, explorador, seu dinheiro, suas regalias; tudo
aquilo que era subsidiado pela escraviza¢do dos corpos negros.

Essas leis ddo origem a expressao “pra inglés ver”, pois na pratica ndo seriam
cumpridas, visto que eram formuladas de modo a deixar a sua aplicabilidade
invidvel. A primeira destas leis foi promulgada em 1831, denominada Lei do
Governo Feij6, que dizia que todo o escravo vindo de fora, ao adentrar no territério
brasileiro, tornava-se livre. Tratava-se na verdade de uma forma de controlar o
trafico negreiro, o que de fato ndo aconteceu. Essa pratica sé comecou a ser
realmente coibida em 1850 com a Lei Eusébio de Queiroz, a qual proibia o trafico
transatlantico de pessoas escravizadas para o Brasil.

A segunda lei, intitulada lei do Ventre Livre (1871), dizia que os filhos de
mulheres escravizadas nascidos a partir da data de sua promulgagdo eram livres.
Entretanto, estas criangas deveriam ficar sob a tutela do entdo senhor de sua mée
até os 8 anos, quando entdo o senhor de escravos deveria receber uma indenizagéo
do estado para torna-lo livre, isto ndo ocorrendo, o jovem deveria “prestar servigos”
até os 21 anos completos para o senhor de sua méae. E a terceira foi a Lei dos
Sexagenadrios (1885), cuja finalidade era libertar os escravos que tivessem no
minimo 60 anos de idade. Um detalhe importante da aplicabilidade desta lei é
que a expectativa da pessoa escravizada na época era em média 40 anos de idade.
Além disso, hda um outro fator: caso o individuo escravizado conseguisse chegar
aos 60 anos de idade, o seu senhor s6 o libertaria caso recebesse uma indenizacdo
do Império, ndo acontecendo, o escravizado era obrigado a “trabalhar” por mais 3
anos para o senhor a titulo de indeniza¢do do proprietario. O escravo com mais de
sessenta e cinco anos estava dispensado das obrigagdes. A expectativa de vida dos
escravizados ndo alcancava 45 (ou 40) anos, mas ainda assim houve uma reagéo
dos senhores de escravos resultando no aumento do limite de idade de sessenta
para sessenta e cinco anos.

Em meio a essa tentativa de estender ao maximo possivel a abolicdo da escra-
vidao, foi iniciada uma politica de embranquecimento da populacdo por meio de
incentivos a imigragdo europeia, que visava suprimir a populagdo negra do pais e
prover pessoas brancas para servir como méo de obra assalariada, uma vez que o
fim da escraviddo seria uma questdo de tempo e os negros, estigmatizados, seriam
privados de qualquer oportunidade a insergéo social, inclusive o acesso ao traba-
lho assalariado. “De acordo com o Censo de 1872, a populagéo brasileira era de
quase 10 milhdes de habitantes. A populagdo negra descrita como “africanos’ era
de 176.057, dentre os quais 138.358 eram ainda escravizados e 37.699 alforriados”
(GOIZ, 2017, p. 166).

A eugenia serviu como base para a politica de embranquecimento que esteve
presente no Brasil. Iniciada ainda antes da aboli¢do da escraviddo, encontrou seu
dpice nas décadas de 1910 a 1930 como sinénimo de satide ptblica, inclusas como
medidas sanitaristas do pais a fim de segregar e marginalizar os mesticos, negros e
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indios, simbolos de atraso e retrocesso para a nacdo brasileira, visto que a eugenia
as concebia como ragas inferiores que precisavam ser superadas. A eugenia foi
uma ciéncia (existem dtividas se a mesma poderia ser chamada de ciéncia, estaria
para uma uma teoria desenvolvida a partir de outras ciéncias!) desenvolvida
teoricamente pelo inglés Francis Galton, primo de Charles Darwin, e tinha por
finalidade purificar e evoluir a raca branca considerada superior. Ele partiu dos
estudos de seu primo, Darwin, sobre a evolugdo das espécies através da selecdo
natural, utilizando ainda os estudos de Gregor Mendel sobre genética e aplicou-as
aos seres humanos. O evolucionismo e o darwinismo social também constituiram
um aporte tedrico para o desenvolvimento da eugenia. Galton afirmava que nado
apenas tracos fisicos eram geneticamente hereditdrios, mas também a inteligéncia,
as aptiddes artisticas, o cardter, o comportamento; e que para acelerar o processo de
evolugdo da humanidade, as ragas tidas como inferiores precisariam ser superadas,
se fazia necessdrio cercear a sua reproducao.

A eugenia ajustou-se como uma luva a necessidade do pais em dar um destino
ao povo negro diante do quadro da abolicdo da escravatura, sendo que a partir
dela foram propostas solugdes para aquilo que era considerado o grande problema
do Brasil, a mesticagem. O eugenismo era constituido por duas vertentes: a
monogenista e a poligenista. A primeira relaciona-se ao evolucionismo social,
concebendo uma origem tinica da humanidade, considerando-a apenas “desigual”
entre si em decorréncia das modificagdes e reformula¢des que ocorrem mediante
as relagdes sociais. A segunda relacionava-se ao darwinismo social, que tomava a
humanidade como sendo composta por “diferentes” ragas humanas pelo fato de
possuir uma origem multipla (SCHWARCZ, 1993).

O dawnismo social era a vertente que mais se destacava e possuia construcdes
tedricas bastantes desfavoraveis com relagdo a mesticagem (o problema do Brasil).
Porém, mesmo diante disso os homens da ciéncia brasileiros trataram de fazer
uma releitura da eugenia a fim de aplicd-la no pafs. Jodo Batista Lacerda, Edgar
Roquete Pinto, Raimundo Nina Rodrigues, Silvio Romero, Oswaldo Cruz, Euclides
da Cunha, Renato Khel, Monteiro Lobato e Belisario Penna foram os principais
defensores da eugenia no Brasil.

E na brecha de paradoxo — no qual reside a contradicéo entre a aceita-
¢do da existéncia de diferengas humanas inatas e o elogio do cruza-
mento — que se acha a saida original encontrada por esses homens da
ciéncia, que acomodaram modelos cujas decorréncias teéricas eram
originalmente diversas. Do darwinismo social adotou-se o suposto
da diferenca entre as racas e sua natural hierarquia, sem que se proble-
matizassem as implicagdes negativas da miscigenacdo. Das maximas
do evolucionismo social sublinhou-se a nogdo de que as ragas hu-
manas ndo permaneciam estacionadas, mas em constante evolugao
e “aperfeigoamento”, obliterando-se a ideia de que a humanidade
era uma. Buscavam-se, portanto, em teorias formalmente excludente,
usos e decorréncias inusitados e paralelos, transformando modelos
de dificil aceitagdo local em teorias de sucesso (SCHWARCZ, 1993, p.
25).
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Em 1888, com a aboli¢do da escravatura, era necessario cercear aquele povo que
antes, fonte de riqueza, tornou-se um estorvo, simbolo de atraso e que dificultava
o crescimento da nagio. E necessério mencionar que a abolicdo também foi fruto
da luta dos abolicionistas e tencionou a nagdo para Proclamacédo da Reptblica,
a qual ocorreu no ano seguinte, 1889. Tensdo esta que teve uma causa nada
nobre. Irritados por ndo terem recebido nenhum tipo de indenizagdo do Império
Brasileiro com a libertacdo dos escravizados, as elites da época passaram a apoiar
fortemente os republicanos, dando curso ao fim do Brasil Imperial e nascimento
do Brasil Republicano.

Ap6s aboligdo da escravidado, assim como no periodo colonial e imperial, a
agora Reptblica prosseguiu lancando méo de praticas e leis com a intengdo de
reprimir e marginalizar pessoas negras. Em 1891, a entdo Reptblica promul-
gou um novo Cédigo Criminal (Cédigo dos Estados Unidos do Brasil), este ndo
apresentava diferencas significativas do seu antecessor, fato que possibilitou a
continuagédo do sistema penal como uma de suas principais ferramentas na repres-
sdo do segmento negro, agora sob uma justificativa legal sendo possivel limitar o
acesso da negritude a certos ambientes, criminalizando-os e, com isto, provocando
uma naturalizagdo desse processo. Portanto, as leis penais continuaram tendo
como principal enfoque marginalizar ainda mais a negritude e controlar a sua
liberdade (FLAUZINA, 2017).

Posteriormente a assinatura da Lei Aurea pela Princesa Isabel, como nao
tiveram acesso a nenhum tipo de assisténcia ou possibilidade de insercado social,
muitos negros e negras ficavam nos centros urbanos a procura de alguma atividade
que lhes dessem sustento, o que ndo era uma tarefa nada facil, pois o trabalho
assalariado e demais oportunidades estavam destinados aos imigrantes europeus.
Em decorréncia disso, a Reptiblica promulgou leis criminalizando a vadiagem e
mendicédncia; estar nas ruas por falta de acesso a oportunidades tornou-se crime.
Como resultado disso, o segmento negro, que se enquadrava nesta realidade, teve
por via penal a sua imagem e corpos associados a ociosidade e vagabundagem;
sua simples presenga nas ruas era praticamente um crime. A Reptiblica também
se preocupou em criminalizar a capoeira: qual era a parcela da populagdo que
a praticava? Sim, a negra. E assim, mais uma vez, seus corpos estavam sendo
atrelados a criminalidade. Dessa forma, conforme os parametros legais, o negro
teve a sua existéncia controlada e sua liberdade retirada. A escraviddo poderia ter
terminado, mas as préticas para cercear e controlar a sua liberdade continuaram
presentes, em um novo formato.

E nesse momento da histéria do Brasil que as penas privativas de liberdade
comegam a ser largamente aplicadas para coercdo e submissdo dos corpos negros,
mesmo que tenham sido fruto da Revolugdo Industrial e criadas para controlar
a mdo de obra industrial, que se revoltava diante das péssimas condic¢des de
trabalho. No Brasil, é o racismo que seleciona o alvo da sua punicdo (FLAUZINA,
2017).

[...] a pena privativa de liberdade cumpriu historicamente (e ainda
cumpre) fundamentais missdes de normalizagdo, de disciplinamento
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da méao-de-obra e de gestdo das disfun¢des do mercado de trabalho,
e ndo simplesmente de devotar-se a barrar do convivio social os
individuos perigosos (CARVALHO, 2007, p. 150).

A politica de imigracdo europeia iniciada antes da aboli¢do permanecia em
curso, era necessdrio resolver o grande problema da nagdo, a mesticagem, res-
ponsabilizada pelo atraso e impeditivo do desenvolvimento do pais. Tal politica
estava pautada nas teorias raciais do século XIX, que traziam uma hierarquizacéo
das racas, colocando a branca como superior e as ndo brancas como inferiores.
Encontravam nas correntes filoséficas positivistas’? e deterministas, bem como
nos estudos de Darwin sobre a evolucao das espécies, justificativas para essa
hierarquizac&o.

O positivismo também foi um dos aportes teéricos para o desenvolvimento de
uma criminologia antagdnica aos principios da Criminologia Cldssica®, conferindo
a esta o status de ciéncia. Chamada de Criminologia Positivista, foi adotada pelas
elites intelectuais do Brasil, os homens da ciéncia, fornecendo subsidios para a
continuidade do processo de criminaliza¢do e marginalizagdo dos corpos negros,
sO que agora em moldes mais sofisticados. De acordo com Duarte (1998, p. 170),

[...] as teorias raciais cientificas encontraram, no seio da Criminologia
positivista, na sua alianga entre ciéncia e técnica, a possibilidade de
deslocar a problematica das diferencas raciais e da superioridade da
“raga branca européia”, desde um problema de justificagdo da ordem
atual para a implementac¢do de uma politica de controle social efetivo.

A criminologia Positivista se constituiu como uma ciéncia capaz de explicar o
comportamento desviante do criminoso, teve seu surgimento e desenvolvimento
na Europa no século XIX a partir das discussoes entre as escolas Classicas e
Positivistas do Direito, e teve nos estudos do Médico Cesaré Lombroso (1835-1909)
suas principais contribuicdes.

20 positivismo é uma corrente filoséfica que tem a experimentagao, o empirismo como
a tnica forma de alcangar o conhecimento realmente verdadeiro. Portanto, somente o
conhecimento cientifico empirista poderia ser considerado verdadeiro. Para o positivismo,
a ciéncia era livre de preconceitos, ndo influencidvel pelas subjetividades do cientista.

3 A Teoria Cléssica nasce aos fins do séc. XVIII, em pleno momento do Iluminismo, em
que se busca quebrar as barreiras do periodo absolutista. Como ideal iluminista, tem-
se: a liberdade, a igualdade e a fraternidade. A essa época, teéricos iluministas como
Grocius, John Locke, Rousseau, Thomas Hobbes, vdo decifrar as origens do nascimento da
sociedade e do Estado, tendo como uma das ideias “o contrato social”. Nele, o individuo
abre mao de parte de sua liberdade individual para viver em sociedade, formando um
corpo social, em troca de seguranca e protecdo de sua propriedade. [...] A visdo da Teoria
Cléssica, portanto, é focar o crime (em especial os crimes contra o patriménio) e ndo o
criminoso. Como punigao, tal teoria traz a aplicacdo da pena ao criminoso como forma de
castigo (DULCINEIA MOREIRA DOS SANTOS. Criminologia Classica. Disponivel em:
http:/ /domtotal.com/direito/pagina/detalhe /29355 /criminologia-classica. Acesso em:
31 ago. 2018).
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Tal ciéncia era concebida como ciéncia causal explicativa do desvio e
centrada na figura do criminoso, preocupada que estava em estudar
as causas da criminalidade, a partir dos individuos aprisionados
pelo sistema penal, e em oferecer os métodos para seu tratamento.
(DUARTE, 1998, p. 17).

No Brasil, a Criminologia Positivista, muito bem recebida pelos intelectuais
brasileiros, forneceu bases cientificas para o racismo que norteava as préticas de
repressdo e controle do sistema penal, bem como a sua camuflada seletividade.
Nina Rodrigues, um desses intelectuais, em seus estudos procurava fazer uma
releitura desta ciéncia de modo a encaixa-la na realidade brasileira, visto que o
pais tinha uma especificidade, também seu principal problema, os mestigos. Para
ele haviam mesticos superiores, os quais eram mais parecidos com a raga branca,
e mesticos inferiores, mais parecidos com a raga negra. Para ele, o grupo racial
potencialmente criminoso é substituido provisoriamente pelo “individuo-mestico”
potencialmente negro ou selvagem, criminosos iminentes dentro do modelo racista
adotado (DUARTE, 1998, p. 302).

A criminologia positivista também se articulou as praticas policiais. Os respon-
séveis por exercer atividades mais ligadas a criminalizagio secundéria* passaram
a receber ensinamentos sobre o perfil fisico dos individuos que seriam propensos
a criminalidade ou intrinsecamente criminosos. Como é de se esperar, o perfil
tratava-se do individuo negro e mestico, que desde o periodo colonial ja vinha
sendo associado a um ser criminoso, selvagem, inferior. E dessa forma o sistema
penal em conjunto com a criminologia positivista tragava as caracteristicas fisicas
da parcela da populacdo que haveria de ter seus atos criminalizados, bem como
daquela que integraria a cifra oculta®. Infelizmente, esse perfil perdura até os dias
de hoje, s6 que agora é chamado de estereétipo. A seletividade da criminalizagdo
secunddria possui uma cor especifica.

Tais discursos estiveram declaradamente presentes na sociedade brasileira até
que em 1930 comegaram a se camuflar com a farsa da Democracia Racial. Segundo
esta proposicdo, devido a sua pluralidade racial e miscigenacdo, a populagdo
brasileira viveria harmoniosamente e, portanto, ndo haveria racismo no Brasil.
Fato que também se apoiava em comparacdes realizadas entre Brasil e Estados
Unidos da América (EUA), uma vez que no Brasil ndo existia segregacdo racial
sancionada por lei como nos EUA. O Brasil era visto de fora como um lugar de
pacificidade no convivio entre as diferentes racas. Nos anos de 1940, a Organizagdo

4 A criminalizagio primaria se da quando é sancionada uma lei penal material que autoriza a
coacdo de determinadas pessoas para impd-las uma pena, ou seja, autoriza a incriminagao
de um grupo. A criminalizagdo secundéria ocorre quando a punigao, de fato, é aplicada a
um sujeito concreto. Assim, a regra é que os Poderes Legislativo e Executivo atuem na
criminalizagdo primdria, enquanto o Poder Judicidrio atuara na aplicagdo da pena, ou seja,
na criminaliza¢do secundéria (TORRES, 2016, p. 41).

5Se refere a parcela de crimes que sdo cometidos, mas néo séo relatados ao poder judicial,
ou seja, ndo sao registrados, em outras palavras, trata-se daqueles crimes que por nao
chegarem ao conhecimento do poder ptiblico ndo séo criminalizados (THOMPSON, 2007).
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das Nagdes Unidas para a Educagédo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) iniciou um
projeto de estudo e pesquisa sobre as relagdes raciais. O Brasil foi um dos campos
de sua pesquisa ja que aparentemente era um bom exemplo de relagdes inter-
raciais, porém o que se identificou foi o contrério, a harmonia entre as racas ndo
passava de um discurso, o racismo estava muito bem vivo no “Mulato Inzoneiro”,
democraticamente racial. Tal resultado impulsionou uma agenda antirracista no
Brasil, a qual também utilizou de mecanismos legais para esta. Assim, em 1851 foi
promulgada a Lei Afonso Arinos, que tipificou como contravengdo penal qualquer
prética que decorresse de discriminagéo racial, sendo esse o primeiro dispositivo
legal criado para estabelecer punicdes as praticas racistas. Mas o racismo s6
passou a ser tipificado como crime em 1885 com a promulgacado da Lei Ca¢, fruto
da luta do Movimento Negro no pais. A partir de entdo o estado passou a utilizar
esse aparato (sistema penal), que desde o periodo Colonial fora empregado para
controlar, reproduzir e naturalizar o racismo, para combaté-lo. Sobre isso vale
descrever as reflexdes de Flauzina (2017, p. 77):

Num plano mais Geral, entendemos que o Estado acolhe as pres-
sdes do movimento negro a partir do sistema penal pelo simples
fato de que os efeitos de tais postulacdes serdo necessariamente iné-
cuos. Sdo inécuos porque o Direito Penal, ao contrario dos demais
ramos do Direito, é um campo da negatividade e da repressdo, ndo
se constituindo como espago para promogado de interesses de cara-
ter emancipatério. Além disso, e mais importante, o direito penal
se materializa pelo sistema penal. E como engrenagem que toma o
racismo como pressuposto de sua atuagdo, o sistema é um espaco
comprometido, inadequado e incapaz de gerir de uma perspectiva de
igualdade [...]. Esse é um campo por exceléncia de vulnerabilizagdo
e ndo de resguardo dos interesses da populacdo negra.

Entretanto, até os dias de hoje perdura a seletividade penal do Brasil, cons-
truida em bases racistas, mantendo e reproduzindo o racismo. Essa seletividade
possui a cor negra em seu filtro de criminalizac¢do o qual é camuflado pelo mito
da democracia racial, que embora tenha sido aparentemente derrubado em 1950,
continua existindo até os dias de hoje. Assim, o racismo, base das teorias raciais
do século XIX, da criminologia positivista para a selecdo do alvo das repressdes
penais e criminalizagdo se mantém com um novo nome: o estereétipo.

E a Quimica? Onde entra nessa historia?

Quimica forense é a aplicagdo dos conhecimentos da quimica e toxicologia
no campo legal ou judicial. Diversas técnicas de andlises quimicas, bioquimi-
cas e toxicolégicas sdo utilizadas para ajudar a compreender a face sofisticada e
complexa dos crimes, sejam assassinatos, roubos e envenenamentos, sejam adul-
teracdes de produtos e processos que estejam fora da lei. Trata-se de um ramo
singular das ciéncias quimicas, uma vez que sua prética e investigacdo cientifica
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devem conectar duas areas distintas, a das ciéncias naturais (quimica e biologia)
e a das ciéncias humanas (sociologia, psicologia, direito). Uma aula de quimica
pautada na tematica da criminologia em uma perspectiva decolonial deve abordar
os crimes em si, mas sem esquecer de pensar esses sujeitos do cendrio. Deve-se
questionar o corpo estudantil por meio de textos, videos, reportagens de jornal
etc., sobre qual o perfil do criminoso no Brasil e como esse perfil se constituiu. E
preciso desnaturalizar e despatologizar a criminalizagdo da populagdo negra e
perceber esse fendmeno como um constructo social que necessita ser enfrentado e
desmistificado.

As técnicas empregadas pelos quimicos e pelas quimicas forenses sdo intimeras
e variam de acordo com a necessidade da analise, utilizando-se desde substancias
simples até equipamentos sofisticados. As principais técnicas de andlise forense
empregadas sdo: presenca de sangue, identificagdo de DNA e revelagdo de impres-
soes digitais. Neste texto nos deteremos a tratar da identificacdo da presenca de
sangue.

A pratica de identificagdo de sangue é totalmente vidvel para a aplicacdo no
ensino médio em virtude dos simples materiais e reagentes utilizados, que sdo
de facil acesso e encontram-se presentes em grande quantidade nos laboratérios
escolares como, por exemplo, o reagente de Kastle-Meyer que é constituido por
uma mistura de substancias: fenolftaleina, hidréxido de sédio, zinco metélico
e dgua destilada (nas proporgdes 0,1g; 2,0g; 2,0g; 10 mL). Nesse contexto a pro-
fessora ou o professor de quimica pode abordar o contetido de 4cidos e bases,
desmistificando inclusive uma concep¢ao errénea de classificagdo dos compostos
inorganicos em acidos, bases, sais, 6xidos, pautando que de acordo com as teorias
mais abrangentes e atuais, todos os compostos podem ser classificados em acidos
ou bases. Além de permitir a abordagem do contetido 4cido e bases, bem como de
substancias indicadora e as faixas de pH, é possivel se discutir também reagdes de
oxi-redugéo.

Mas como se processa afinal a identificagdo do sangue? Uma das proposi¢des
é através do uso da fenolftaleina que, quando em solugdo fortemente alcalina (pH
10-12), adquire coloragdo vermelha. Ao adicionar p6 de zinco metélico & solucédo
basica, ocorre liberacdo de hidrogénio e observa-se o desaparecimento da cor
vermelha, sendo substituido por uma solucéo incolor. Ao se adicionar o peréxido
de hidrogénio, a atividade catalitica das moléculas da hemoglobina entra em agéo,
decompondo-o em dgua e oxigénio. Esse tiltimo entdo oxida (reacdo relacionada
a perda de elétrons) a fenolftaleina, passando a apresentar a coloragdo vermelha
novamente. Devido ao fato de a reagdo ocorrer entre o reagente e a hemoglobina
presente no sangue, ndo é possivel afirmar que esse sangue seja de origem humana.
Para tal, seriam necessdrias técnicas mais sofisticadas, dificilmente aplicaveis
ao ensino médio. Esse experimento é muito interessante, pois a técnica utiliza-
se de um procedimento muito semelhante aos protocolos de pericias criminais,
aproximando, de fato, os estudantes do contexto forense, além de promover, com
isso, conhecimento quimico relacionado a uma pratica antirracista e decolonial.

Como jd salientado anteriormente, quando uma mancha chega ao laboratério
forense ou nos locais de ocorréncia do crime, ela é sujeita a testes muito sensiveis a
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fim de determinar se é, de fato, sangue ou ndo. A esse tipo de andlise, da-se o nome
de teste de presuncdo. Exames presuntivos de sangue sdo geralmente cataliticos e
envolvem o uso de um agente oxidante, como o peréxido de hidrogénio (H>O), e
um indicador luminescente. Dos reagentes de interesse pratico na quimica forense,
0 luminol (5-amino-2,3-dihidroftalazina-1,4-diona) é o mais empregado.

As reagdes de quimiluminescéncia estdo entre as mais fascinantes da quimica.
Elas envolvem a emissdo de luz por um organismo vivo ou por uma reagio
quimica. O termo foi alcunhado em 1888 e, no primeiro momento, seu interesse
se restringia a observagdo e conhecimento de fendmenos naturais como aqueles
envolvendo a emissdo de luz por vaga-lumes e pirilampos, por exemplo.

Nery e Baader (NERY; BAADER apud OLIVEIRA JR. et al., 2018) definem a
quimioluminescencia da seguinte forma: “O processo quimico da quimiolumi-
nescéncia envolve a absorgdo, pelos reagentes, de energia suficiente para geracdo
de um complexo ativado, o qual se transforma em um produto eletronicamente
excitado”. A base da explicacdo desse processo remete ao modelo atémico de
Bohr, onde um elétron no seu estado fundamental passa a um estado excitado ao
absorver energia, levando a uma transicdo eletrdnica e emissdo de Fétons, ou seja,
particulas de luz ao retornar ao estado fundamental (nivel de mais baixa energia).
Apesar do principio norteador da reagdo ser esse modelo, a quimioluminiscéncia
difere de outras reagdes quimicas que estdo vinculadas a fendmenos de emissao
de luz, pois ela ndo ocorre pela excitagdo através da luz. Ela se caracteriza pela
producdo de uma substancia em estado eletronico excitado, que pelo decaimento
para o estado eletrénico fundamental emite luz, sendo esta um dos produtos finais
ou um intermedidario de reagdo.

O luminol, muito utilizado para identificar a presenca de sangue nas cenas
de crime, é um sélido cristalino, soltivel em solventes organicos, formado por
nitrogénio, hidrogénio, oxigénio e carbono (CgH7O3N3). A rea¢do de quimiolumi-
niscéncia do luminol ocorre através de uma oxidagdo em meio alcalino provocada
pelo peréxido de hidrogénio (H>0,). O peréxido de hidrogénio e o luminol sdo os
reagentes da reagdo (redox), porém, existe a necessidade da presenca de um catali-
sador, como metais de transi¢do (Mn"*) que, dentre outras fungdes, produz uma
luz mais forte além de acelerar o processo como qualquer catalisador. Quando
os reagentes sdo colocados em contato com o ferro presente na hemoglobina, tal
mistura detecta o ferro contido que funciona como catalisador da reagdo, resul-
tando em um composto denominado 3-aminoftalato. Uma vez que o sangue (o
ferro presente na hemoglobina) desempenha um papel de catalisador, quantida-
des minimas podem ser detectadas através dessa reacdo, pois ndo é necessdria
uma grande quantidade para obter um resultado positivo, apenas quantidades
residuais, até mesmo o que nao estiver visivel a olho nu, tornando esse método de
detecgdo o mais sensivel dentre os citados anteriormente.

Apesar de um grande ntimero de estudos mecanisticos em relagdo ao luminol,
ele ainda néo foi completamente elucidado, pois conforme o meio, catalisadores
e solvente, a reacdo pode seguir caminhos distintos. A cor e a intensidade de
emissdo também sdo influenciadas pela polaridade do solvente, pela temperatura
do sistema e por outros processos fisicos secunddrios. Entretanto, o comprimento
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de onda de emissao méxima da reagdo quimiluminescente do luminol varia entre
431 e 500 nm (FERREIRA; ROSSI, 2002).

Uma proposta de mecanismo para a reagdo do luminol, feita por Albertin e
colaboradores (1998), pode ser visualizada na Figura 1. Esse composto, ao ser
irradiado com luz de comprimento de onda igual a 431nm, presente na faixa do vi-
sivel do espectro eletromagnético, emite luz azul, tornando visiveis os locais onde
haja vestigios de sangue, locais estes que anteriormente pareciam completamente
desprovidos de sangue.

Nessa proposta, a etapa para a emissdo da luminescéncia estd ligada ao apare-
cimento da forma eletronicamente excitada do 3-amino-ftalato (2). O aparecimento
dessa espécie intermedidria e responsdvel pela emissdo de luz estd ligada as con-
digdes do meio reacional, conforme citado anteriormente (pH, concentra¢do dos
reagentes e composi¢do do tampdo). O produto final da reagdo 3 pode ser formado
diretamente sem luminescéncia ou pela “relaxa¢do” da espécie eletronicamente
excitada 1 com luminescéncia (FERREIRA; ROSSI, 2002). Quando ocorre com
emissdo de luz, como na deteccdo de sangue nos locais de crime, é na faixa de 431
nm do espectro eletromagnético, correspondendo a cor azul observada.
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Figura 9.1: Proposta mecanistica para a reagdo quimiluminescente do luminol em
meio alcalino na presenga de um ion de metal de transicdo (Mn""), utilizando
H>0, como agente oxidante.

O luminol reage com quantidades diminutas de sangue. Sua sensibilidade
pode chegar aos impressionantes 1/1.000.000.000, mesmo em locais com azulejos,
pisos ceramicos ou de madeira, os quais tenham sido lavados. A eficacia do
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produto é tdo grande que é possivel a detecgdo de sangue mesmo que jé tenham se
passado seis anos da ocorréncia do crime. A rea¢do quimica produzida nao afeta
a cadeia de DNA, permitindo o reconhecimento dos criminosos ou das vitimas.
Ele também é muito sensivel a pequenos tragos de sangue, pois, mesmo que o
local ou objeto tenha sido lavado anteriormente, resquicios de sangue ainda ficam
adsorvidos nessas superficies.

O luminol ndo pode ser usado em superficies metdlicas, uma vez que metais
sdo catalizadores da reagdo de quimiluminescéncia, podendo resultar em um falso
positivo. Além de ser usado na pericia forense, o luminol também é usado nos
centros cirtrgicos a fim de fiscalizar e evitar a contaminagdo de equipamentos.

O luminol é uma substancia fortemente utilizada em todo o mundo em cenas
de crimes para solucionar diversos casos. Infelizmente observa-se um aumento
da criminalidade, mesmo com o crescimento da intervencao militar, logo, esta
ndo é a saida. Nesse sentido, as aulas de quimica devem ser corresponsaveis no
processo de pensar uma sociedade na qual os crimes sejam resolvidos, inclusive o
crime do racismo que submete a populacdo negra no nosso pais a uma dinadmica
de encarceramento de genocidio.

Conclusao

Descolonizar as nossas aulas de quimica, no sentido de resgatarmos nossas
memorias ancestrais brutalmente apagadas no tempo, é um trabalho que deve
ser abragado por educadores e educadoras que possuem um compromisso epis-
témico com as suas origens. Deseuropizar ndo é uma tarefa ficil e muito menos
significa negar toda e qualquer contribuicdo cultural produzida pelo continente
europeu. Significa sim problematizar nossa lente de enxergar o mundo, levando
em consideracdo a possibilidade de outros olhares, de outras narrativas, de outros
atores. Significa compreender que em uma vasta extensdo ocupacional humana no
mundo as experiéncias de apropriagdo e construc¢do da realidade foram diversas e
ndo unilaterais e monocentradas.

Esse trabalho teve como intuito apresentar uma proposta de didatizacdo para
o ensino de quimica forense na escola bésica, partindo de uma perspectiva episte-
moldégica decolonial, objetivando pautar o processo social de criminalizacdo da
negritude neste pais.

Ha um siléncio na academia, organiza¢des humanitarias, entre os intelectuais
e ativistas de Direitos Humanos sobre a seletividade racial do sistema penal. A
abordagem sobre seletividade penal passa, muitas vezes, em branco (literal e
metaforicamente), consequéncia da forca do mito da democracia racial brasileira
e dos discursos universalistas de classe. Ha um senso comum que aponta que
as violéncias e indices de criminaliza¢do indevida estdo mais relacionados com
fatores sociais do que com o racismo. Porém, o que se verifica na realidade sdo
relatos e experiéncias de jovens negros e negras que convivem desde a tenra idade
com a sabedoria do medo.

Essa proposta pedagégica contempla a Lei 10.639/03 e a Lei 11.645/08, que
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sdo exemplos de politicas educacionais, conquistadas pelos militantes defensores
dos direitos destas “minorias”, reivindicadoras das memorias do povo negro
e dos povos indigenas. Disputar essas memorias esquecidas e ocultadas nas
escolas é uma forma de luta pela emancipacdo simbdlica. Disputar as memorias é
questionar as histérias, apresentar novas histdrias, tensionar as matrizes simbdlicas
estruturantes das identidades.

Os educandos e as educandas devem ser estimulados a saberem de si: quem
sdo0, de onde sdo e como sdo vistos e cerceados socialmente. O autoconhecimento
deve ser uma das dimensdes humanas desenvolvidas na escola. O conhecimento
ndo pode perder a sua ligacdo com a meméria, com a histéria e com a cultura.

A construgdo de espagos ricos em histérias ressignificadas apresenta-se como
possibilidade de autorizagdo das experiéncias esquecidas ou desautorizadas a
falarem de ganhar corpo, materialidade e reconhecer sujeitos. Um desses espacos
é a escola, que, quando preocupada com todos os sujeitos que a constroem, é uma
aliada no processo de conhecer-se e ressignificar-se.

Conhecer-se é se autoconhecer no plano individual, mas é, também, conhecer
as histérias de seus antepassados, de suas comunidades, é localizar a sua existéncia
no plano da totalidade. A garantia de conhecer imagens positivas e afirmativas de
si e dos grupos sociais é algo a percorrer constantemente nos espacos de educagéo
formal e isso, para nds, é inegocidvel. O reconhecimento dos(as) educandos(as)
como autores de experiéncias positivas ¢ um dos exemplos.

Esperamos que esta e outras propostas apresentadas por meio deste livro
possam contribuir para esse longo e necessdrio processo pedagogico Sankofa,
de por meio do olhar para a nossa histéria podermos ressignificar o presente,
possibilitando a construcdo de um futuro livre dos grilhdes, hoje invisiveis, que
por séculos nos perseguem.
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Introducao

ERSPECTIVAS pos-criticas, que buscam romper com referenciais criticos da

década de 1920, tém influenciado varios ramos da sociedade, nacional

e internacionalmente. As teorias criticas promoviam uma analise social

que rejeitava visdes de que alguma fundamentagdo sélida e imutédvel

pudesse servir para a construgdo de uma critica social — fosse essa base empfrica,

moral ou metodolégica (SURBER, 1998, p. 128). Apesar de avangos promovidos

através de um olhar critico, muitos eram os paradigmas que a impediam de

promover uma ruptura com a mentalidade colonial persistente. Assim, visdes que

buscavam cisdes estruturais com o sistema vigente proporcionaram o ambiente

para o surgimento de teorias pés-criticas. E nesse contexto que surge, nos Estados
Unidos, a Teoria Critica da Raga (TCR).

A TCR pode ser vista como uma perspectiva de ruptura, dentro dos estudos
legais, com pesquisadoras e pesquisadores que colocavam o fator racial como
algo periférico em suas discussdes. Na década de 1970, pessoas envolvidas nas
discussdes académicas do Direito estadunidense lutavam por revisdes e anélises
criticas que considerassem o viés de classe social ou género, por exemplo. Essa era
uma luta legitima. Entretanto, um grupo formado, prioritariamente, por pesquisa-
doras e pesquisadores ndo brancos entendia que as questdes raciais, causadoras de
significativas diferencas no sistema judiciario daquele pais, deveriam ser colocadas
na centralidade do debate. E nesse tensionamento, envolvendo o reconhecimento
de privilégios raciais, que surge o movimento da Teoria Critica da Raga.

A TCR tem evoluido ao longo das décadas e se expandindo para além do
Direito, influenciando discussdes em campos diversos como a Educacgéo e, par-
ticularmente, o Ensino de Ciéncias. Pode-se dizer que hd alguns elementos que
formam as ideias bdsicas, perspectivas, metodologias e pedagogia da Teoria Critica
da Raga, como a permanéncia do racismo, convergéncia de interesse e contra-
contacgdo de histérias. Neste texto, esses elementos sdo apresentados e discutidos
enquanto perspectivas metodoldgicas para a pesquisa em educacdo cientifica.

A intengdo é apresentar os fundamentos da Teoria Critica da Raga em seu
contexto de desenvolvimento nos Estados Unidos e, em seguida, discutir em que
medida esses referenciais podem servir ao contexto brasileiro. Propde-se uma
discussdo acerca de elementos histéricos e socioculturais que interseccionam com
as questdes raciais nos dois paises e argumenta-se que as experiéncias afrodias-
poricas nesses contextos sdo suficientemente similares, de modo que a TCR pode
oferecer a comunidade da educagdo cientifica brasileira uma nova abordagem que
coloque a questdo racial na centralidade das andlises dos processos educativos.
Espera-se que este capitulo contribua com a subversdo de racionalidade colonial
ainda presente em pesquisas de educagdo cientifica no nosso pais.
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Afinal, o que é a Teoria Critica da Raca®?

A Teoria Critica da Raga (TCR) é um movimento que nasceu nos Estados
Unidos, nos anos 1970, dentro dos estudos do Direito, como uma ruptura com
intelectuais da Teoria Critica. A Teoria Critica, por sua vez, oferecia uma quebra
ao pensamento tradicional; enquanto a teoria tradicional tinha como preocupacao
compreender e explicar a sociedade, a teoria critica se pautava em criticar e
modificar os espacos, de forma global. A teoria critica pode ser vista como o
pensamento compartilhado por pessoas como Max Horkheimer, Theodor Adorno
e Herbert Marcuse, que formam o que ficou conhecida como a Escola de Frankfurt.
Essa escola ndo era um espaco fisico, mas uma escola de pensamento que reunia
estudiosos Alemaes e Estadunidenses.

Uma concepg¢do mais ampla da teoria critica engloba, também, perspectivas
como as encontradas em Pierre Bourdieu, Louis Althusser e, talvez para algu-
mas pessoas, Michel Foucault, se utilizarmos a visdo de que a perspectiva critica
objetiva libertar os seres humanos das circunstancias que o escravizam (HORKHEI-
MER, 1982, p. 244). Esse olhar mais amplo permite colocar dentro do viés critico
referenciais como a teoria feminista, p6s-colonial, queer e a teoria critica da raga.
Por outro lado, esses referenciais também se colocam como olhares de ruptura,
dentro da teoria critica. Nesse sentido, é possivel pensar a teoria critica da raga
como uma perspectiva pos-critica. Essa classificacdo deixarei aberta para o de-
bate, pois ndo considero que seja fundamental para a discussdo aqui proposta,
entretanto, gostaria de pontuar essa (ndo) localizacdo da Teoria Critica da Raca no
espectro tedrico.

A teoria critica foi de grande influéncia nos Estados Unidos, como em muitas
partes do mundo, e teve seu papel nas discussdes acerca do movimento pelos
direitos civis naquele pais. Aquele era um periodo de segregagdo racial em parte
do pais, principalmente nos estados do Sul, amparada legalmente pelo estado
e a populagdo lutava por mudangas. O pais vivia a chamada era Jim Crow,
que se tratava de um conjunto de leis que determinava a segregacao racial entre
pessoas negras e brancas em espagos publicos nos estados pertencentes aos estados
confederados. Um dos conceitos centrais presentes nessa legislagdo era a ideia de
“separados, mas iguais”, o que garantia servigos publicos para todas as pessoas,
mas de forma separada. Assim, havia escolas publicas para criancas negras e
escolas publicas para criangas brancas.

O que se pregava era que 0 acesso aos servigos era igual, que pessoas negras
e brancas tinham as mesmas oportunidades e que as diferencas que porventura
existissem entre esses dois grupos raciais se dariam em funcdo do esfor¢o pessoal,
do mérito em alcancar melhores empregos, saldrios, moradia e outros beneficios
sociais. Da mesma forma, pessoas negras e brancas, supostamente, recebiam as
mesmas penalidades em casos de infra¢des as leis e seriam julgadas de igual forma
- separados, mas iguais. Os julgamentos, entretanto, eram realizados por pessoas
brancas. Apesar da existéncia de universidades para pessoas negras, o magistrado
era branco.

Nesse contexto, surge o caso de Linda Brown, uma estudante negra que
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pleiteava estudar em uma escola para pessoas brancas. O caso ficou conhecido
como Brown versus Board of Education. A partir do julgamento desse caso, que foi
um dos marcos na luta pelos direitos civis nos Estados Unidos, o pesquisador negro
Derrick Bell, primeiro professor negro da Faculdade de Direito da Universidade
de Harvard, escreveu um texto em que analisa o caso e seu contexto racial na
sociedade daquela época. Serving two masters: integration ideals and client interests
in school desegregation litigation, de Derrick Bell Jr. (1976) é considerado o texto
precursor do movimento da Teoria Critica da Raca.

Como proposto no inicio deste texto, aqui se oferece um breve histérico do
surgimento da Teoria Critica da Raca. Para uma discussdo mais ampla, sugiro a
leitura da introdugéo do livro Critical Race Theory, The Key Writings That Formed The
Movement (CRENSHAW et al., 1995). Esse livro, como o titulo indica, oferece uma
coletdnea dos textos considerados formadores do movimento da Teoria Critica
da Raga. De modo geral, a referéncia a TCR é feita como um movimento e ndo
uma teoria em si, com um corpo fechado e bem definido. Nesse sentido, os textos
que sdo vistos como bases desse movimento trazem alguns conceitos centrais
que capturam pensamentos compartilhados por pessoas que se alinham a TCR.
A seguir, apresento trés conceitos centrais da Teoria Critica da Raga, a saber, a
permanéncia do racismo, convergéncia de interesse e contracontacdo de historias.

Permanéncia do racismo

Um dos entendimentos bésicos da TCR é de que o racismo é algo normal na
sociedade estadunidense, ou seja, isso ndo é uma aberragdo, néo é atipico, é algo
que faz parte da constituicdo daquela sociedade, é algo impregnado e naturalizado
nas relagdes sociais daquele pais. Delgado (1995) argumenta que programas de
agOes afirmativas podem remediar casos ostensivos de injustiga, mas tém pouco
efeito no racismo que as pessoas enfrentam diariamente em suas vidas. Dizer que
o racismo é normal e ndo atipico, é compreender que se trata de algo estrutural na
sociedade.

Ao falar de racismo, é importante nomear a nogdo de racismo aqui utilizada.
Compreende-se racismo como um sistema de vantagens e desvantagens baseado
nas diferencas raciais entre grupos (TATUM, 2003). Essas diferencas se ddo, majo-
ritariamente, a partir de caracteristicas fenotipicas, como tom de pele, textura de
cabelo, formato de nariz e boca, assim como caracteristicas culturais e histdricas,
sendo localizadas geograficamente. Diferentemente de preconceito, que estd rela-
cionado com concepgdes prévias e julgamentos feitos por individuos, o racismo
néo depende de uma pessoa para que exista, mas de um “conjunto de mensagens
culturais, préticas e politicas institucionais, bem como as crencas e agdes de indi-
viduos”! (TATUM, 2003, p. 7). O beneficio de receber essas vantagens baseadas
em raca, mesmo quando ndo se solicita ou espera por qualquer vantagem, ou

!Tradugao livre do trecho: “cultural messages and institutional policies and practices as
well as the beliefs and actions of individuals” (TATUM, 2003, p. 7).
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mesmo sem haver preconceito racial envolvido, é chamado de privilégio branco
(ROSA; MENSAH, 2016). Portanto, ndo é preciso uma pessoa ser racista, nem
discriminar outras pessoas por questdes raciais, para ser beneficidria de privilégio
branco, basta ser branca.

Convergéncia de interesse

Derrick Bell, ao analisar o caso da integragdo racial das escolas estadunidenses,
argumenta que o processo ocorreu ndo porque integragdo racial seria de interesse
para a melhoria da educagdo da populagdo negra e sim porque a integragdo servia
ao interesse das pessoas brancas. Em seus textos (CRENSHAW et al., 1995), Bell
mostra como a populacdo negra ja lutava ha um século pela integragdo racial, mas
foi apenas quando a “segregacdo racial estava prejudicando os Estados Unidos
na Guerra Fria com as na¢des comunistas e minando os esfor¢os dos EUA para
combater a subversio em seu préprio territério”? (BELL, 2005, p. 1056) que
legisladores brancos decidiram que acabar com a segregacdo era a coisa certa a se
fazer.

O conceito de convergéncia de interesse nos informa que a elite branca tolera
ou até encoraja avangos para a populacdo negra somente quando esse avango
também beneficia seus interesses (DELGADO, 1995, p. xiv). Nesse sentido, agoes
e politicas que beneficiem a populagdo negra sé sdo obtidas quando também
beneficiam a populacdo branca.

Contracontacao de historias

O terceiro conceito da TCR que trago para esta discussédo é o de contracontacdo
de histérias. A base desse conceito é o reconhecimento de que as experiéncias
vividas pelas pessoas sdo centrais para a compreensdo dos processos sociais.
Particularmente, é fundamental que se conte e se ouga histérias de pessoas nédo
brancas e de grupos historicamente marginalizados. Isso pode ser feito utilizando-
se métodos como contacgdo de histérias, histérias de familias, biografias, cendrios,
parébolas, contos, testemunhos cronicas e narrativas (SOLORZANO,‘ YOSSO,
2002, p. 26). Ao contarmos histérias de pessoas que, usualmente, ndo tém suas
histérias contadas, nem suas vozes ouvidas, pesquisadoras e pesquisadores em
TCR objetivam contestar a opressdo racial.

Essas historias sdo chamadas de contrahistérias porque sdo histérias que
desafiam uma narrativa hegemonica (DELGADO, 1989). A contracontacdo de
histérias ndo é apenas divulgar experiéncias, mas utilizar essas experiéncias de
vida de forma a analisar e confrontar as histérias daquelas pessoas que estdo no
poder. Nesse sentido, sdo narrativas de contestagdo.

2Tradugdo livre do trecho: “racial segregation was hampering the United States in the Cold
War with communist nations and undermining U.S. efforts to combat subversion at home”
(BELL, 2005, p. 1056).
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Essa breve apresentagdo evidencia que a Teoria Critica da Raca se trata de um
referencial nascido num contexto histérico e social bem especifico, na luta pelos
direitos civis nos Estados Unidos. A pergunta que fica é: em que medida esse
referencial pode ser ttil ou “importado” para o contexto brasileiro?

Brasil e Estados Unidos: unidos pela diaspora africana

Ao pensarmos na adocdo de referencial, praticas ou metodologias desenvol-
vidas internacionalmente, é sempre importante questionar o quanto o contexto
original do trabalho se relaciona com nosso contexto nacional — isso cabe, é ver-
dade, ndo s6 para a importacdo do exterior, como para adocdo em diferentes
regides do pais, ou mesmo diferentes partes de uma mesma cidade! Assim, nesta
secdo, apresenta-se uma discussdo sobre as diferengas e similaridades entre Brasil
e Estados Unidos, no sentido em que nos permita cogitar a TCR no contexto
brasileiro. Para fazer isso, usarei um conjunto de noticias de ampla repercussao e
que estimularam “controvérsias” raciais nos dois paises.

Michael Brown e os protestos em Ferguson

No dia 09 de agosto de 2014, um jovem negro de 18 anos, Michael Brown, foi
baleado por um policial branco na cidade de Ferguson, no estado do Missouri,
nos Estados Unidos (LUTTICKE, 2014). As informacdes sobre as circunstancias da
morte do rapaz sdo confusas e contraditérias. Uma sequéncia de protestos acontece
nos dias seguintes, hd uma crescente tensdo entre a policia e a populagdo, a policia
estadual é chamada a intervir e o governador do estado, apds dias de protestos,
declara estado de excecdo e toque de recolher na cidade. Apesar dessas medidas, os
protestos, a onda de violéncia e os saques ao comércio continuam. Ferguson virou
noticia mundial e colocou, mais uma vez, em evidéncia as tensas relacoes raciais
existentes nos Estados Unidos. Dez dias apds o assassinato, finalmente é prometida
a instalagdo de um juari para avaliar se o policial deve ir a julgamento pela morte
de Michael Brown. Nesse meio tempo, mais de 40 pessoas foram detidas pela
policia, durante os protestos, e outras varias ficaram feridas. Em novembro, o
juri absolveu o policial branco que, consequentemente, néo foi a julgamento. Em
seguida, ao final de novembro, ele pediu demissdo da policia (DEUTSCHE, 2014),
levando consigo os beneficios trabalhistas e sem qualquer san¢do. Mais uma vez os
protestos se alastraram pela midia nacional e internacional, sendo considerado um
exemplo atual das injustigas do sistema criminal nos Estados Unidos (KNIGGE,
2014). O caso Ferguson relembrou a todo mundo que o racismo é algo normal na
sociedade estadunidense, ndo é um caso atipico.

Vérios outros casos de violéncia policial de cunho racial tém ganhado notorie-
dade nos Estados Unidos, de forma muito cotidiana. Por exemplo, em 2015 houve
o caso de uma menina negra de 14 anos que foi jogada no chéo e agredida por
um policial branco, na cidade de McKinney, no Estado do Texas (BBC, 2015). A
menina estava de biquini, com um grupo de amigas e amigos que saiam de uma
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piscina publica. A cena foi gravada em video e o policial recebeu apenas uma
suspensdo. Ou o caso de Philando Castile, homem negro de 32 anos que, em 2016,
foi assassinado dentro do préprio carro, enquanto estava sentado, ao ser parado
por um policial branco, no estado de Minnesota. O assassinato foi transmitido ao
vivo via rede social, por sua companheira, que estava no carro, sentada ao seu
lado. O policial foi a julgamento com trés acusagdes e absolvido de todas. Apesar
da absolvigdo pela justica, ele foi demitido da forca policial (SMITH, 2017). Ha
ainda o caso do estudante negro de 14 anos que, dentro da escola, foi agredido por
um policial branco e chegou a perder um dente devido aos socos (SHAW, 2017).
Esses e outros casos motivaram e estdo na agenda do movimento #BlackLives-
Matter, chamando a atencdo para o racismo que mata pessoas negras desproporci-
onalmente nos Estados Unidos. No contexto brasileiro, a populagdo negra também
é assassinada em maior ntimero proporcionalmente as pessoas brancas — e mulhe-
res negras sdo as que mais morrem no Brasil (BRASIL, 2017; MARES, BECKER;
RESENDE, 2018). Aqui hd movimento andlogo, o #VidasNegrasImportam.

O caso Rafael Braga

De forma similar a anélise feita para os Estados Unidos, vamos olhar para
algumas noticias nacionais de grande repercussdo que podem indicar o clima
racial no Brasil. Comecemos pelo caso de Rafael Braga, um jovem negro catador
de lixo que foi o tinico condenado em relacdo aos protestos ocorridos no Brasil
em 2013, quando o pais teve uma onda de manifestagdes e confrontos policiais
de Norte a Sul. Rafael, que portava duas garrafas de produtos de limpeza que,
segundo laudos técnicos, ndo eram explosivos nem tinham poder de estilhagar, por
serem frascos plasticos (LOCATELLI, 2013), foi preso sob a acusagdo de carregar
coquetel-molotov, um conhecido artefato explosivo. Rafael Braga foi condenado
a cinco anos de prisdo, apesar de néo estar participando dos protestos nem estar
portando explosivos. O caso causou comog¢ado no Brasil, envolveu organizacdes
internacionais de direitos humanos, teve intervencdo de advogados e outras or-
ganizagoes de defesa, mas acabou esquecido, sendo considerado um epis6dio
emblematico de racismo, violéncia policial e injustica do poder judiciario brasileiro
(CONRADO, 2017).

Como um contraponto e exemplo do racismo estrutural e institucional no
Brasil, analisamos a noticia acerca da prisdo de Adriana Ancelmo, presa em
dezembro de 2016 por corrupgao, lavagem de dinheiro e organizagdo criminosa.
A esposa do ex-governador do estado do Rio de Janeiro, Sérgio Cabral, teve prisao
domiciliar concedida pelo Superior Tribunal de Justica (STJ), por ter filho menor
de 12 anos (GRELLET, 2017). Ela é uma mulher branca. No ano anterior, em 2015,
em Sdo Paulo, uma mulher foi condenada a trés anos e dois meses em regime
fechado, por ter furtado ovos de péscoa e frango. Mée de trés filhos (de 13,10 e
3 anos de idade), ela estava gravida da quarta crianga quando foi presa e teve o
bebé na penitencidria. O ST] negou o pedido de liberdade dessa mulher.

Outro caso de grande repercussdo nacional e internacional foi o assassinato
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da vereadora do Rio de Janeiro, Marielle Franco. O crime aconteceu em 14 de
marco de 2018, quando a vereadora, uma mulher negra, 38 anos, militante pela
defesa dos direitos humanos, da populagdo negra e contra milicias na cidade
do Rio de Janeiro, foi brutalmente assassinada, tendo seu carro alvejado por
tiros, que mataram também seu motorista, Anderson Gomes. O assassinato da
vereadora revela uma “ampla e complexa” cadeia de mandantes ligados ao tréfico,
as milicias e as préprias estruturas de governo do estado (STOCHERO, 2018).
Marielle Franco ndo é a tinica pessoa ativista dos direitos humanos, o préprio
deputado de seu partido (PSOL) e expoente politico, Marcelo Freixo, um homem
branco, passou um periodo exilado do pais, na Europa, quando era presidente da
Comissdo Parlamentar de Inquérito das Milicias de 2008 (AFP, 2011). Em 2011,
Freixo foi convidado a sair do pais, pela Anistia Internacional. Marielle Franco,
mulher negra, ativista, periférica, primeira geragdo na universidade, ndo teve essa
oportunidade, foi morta ao sair de um evento com mulheres negras.

Virios sdo os casos reportados pela imprensa que evidenciam o racismo estru-
tural de nossa sociedade, como o diferente tratamento dado as pessoas brancas e
negras usudrias de drogas ilicitas, as primeiras sdo vistas como vitimas, as segun-
das como criminosas. Ou os casos em que se vé beleza e surpresa quando pessoas
brancas sdo encontradas em situa¢des de mendicancia, vivendo em dreas domina-
das pelo crack, ou em postos de trabalho historicamente dominado por pessoas
negras, em que jornais reportam manchetes como “mendigo gato”, “modelo da
cracolandia”, “gari mais bonita do mundo” (TELES, 2014; MANOEL, 2015). No
espaco escolar, também ha presenca dessa violéncia racial, em vérios niveis, como
a morte de uma menina de 13 anos, na escola, durante confronto policial com
traficantes, em que colegas assistem aos corpos estirados ao chao (MARTIN, 2017).
Ou o caso da professora que forcou a estudante negra a prender os cabelos e da
menina que foi proibida de participar de uma brincadeira com colegas porque seu
cabelo “ndo tinha movimento” (VALLE, 2017).

Quando olhamos para os casos apresentados nos Estados Unidos e no Brasil,
apesar do cardter anedoético, podemos perceber que as experiéncias vividas pelas
populacdes da didspora africana nos dois paises encontram similaridades no que
se refere ao racismo estrutural, as injusticas do poder judiciario, a violéncia policial
e as violéncias no espago escolar. Nesse sentido, argumento pela sustentabilidade
tedrica do uso da Teoria Critica da Raga no contexto brasileiro.

A Teoria Critica da Raca e a Educacao Cientifica

TCR e educacao

Nas tltimas décadas, a influéncia de perspectivas que partem da Teoria Critica
da Raca tem crescido em vdrias dreas, particularmente, no campo da educagéo.
A comunidade de pesquisa em educagdo, especialmente nos Estados Unidos,
tem olhado para questdes relacionadas a oportunidades educacionais, clima nos
espagos escolares, representacdo de diferentes grupos étnico-raciais e abordagens
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pedagobgicas, por exemplo (LEDESMA; CALDERON, 2015). A TCR pode ser
utilizada tanto como uma ferramenta epistemoldgica quanto metodoldgica e seu
uso na educacdo pode ser referenciado nos trabalhos pioneiros de Gloria Ladson-
Billings, William Tate e Daniel Solérzano.

Ladson-Billings e Tate (1995) foram os primeiros a introduzir a TCR no con-
texto da educacdo; nesse trabalho, argumentam que, ao contrdrio de género e
classe, sobre os quais tém proliferado construgdes tedricas diversas, relagdes com
a sociedade e com a educagao, raga continua sendo um construto de limitada dis-
cussdo tedrica e segue como um tabu no meio educacional. Assim, a TCR ¢ trazida
como uma possibilidade de se ampliar as discussdes no campo da educacéo e
tratar das questdes étnico-raciais que permeiam a drea, para além de perspectivas
de género e classe. O que Ladson-Billings e Tate mostram é o quanto os processos
educacionais sdo racializados e quanto o racismo estrutural denunciado pela TCR
estd também presente na educagdo. Assim como as leis e suas aplicagdes nao sdo
neutras, os contetdos, a escola e os processos educativos tampouco o sdo.

A partir das instersec¢des de raga e género, Solérzano (1998) traz a TCR para
o contexto educacional ao analisar as experiéncias de académicas Chicanas e
académicos Chicanos em relagdo as microagressoes. Microagressdes raciais sao
interagdes cotidianas que enviam mensagens prejudiciais a pessoas ndo brancas;
sdo ataques racistas sutis, constantes e insidiosos (ROLLOCK, 2012). No contexto
educacional, experiéncias de olhares surpresos de colegas, professoras e professo-
res, tratamento diferenciado, e estar em menor niimero enviam a mensagem de
que se estd fora do lugar, de ndo pertencimento, caracterizando-se instancias de
microagressdes (ROSA; MENSAH, 2016).

A compreensdo do conceito de convergéncia de interesse pode ser particu-
larmente ttil ao analisarmos politicas ptiblicas e programas institucionais para a
educacdo. Em especial, quando se relaciona politicas internacionais e interesses
de empresas multinacionais em conjunto com um ideal colonizador que néo esta
preocupado com a real melhoria das condi¢oes das populagdes negras, indigenas
e tradicinalmente marginalizadas no Brasil e sim com seus interesses economicos.

A luta por inclusdo de ensino de cultura africana é uma reivindica¢do antiga
feita pelo movimento negro, mas sé recentemente, em 2003, conseguimos que isso
virasse lei no pafs. Essa mudanca educacional ndo vem sem uma grande mudanca
em materiais didaticos e necessidade de compra de novos livros didaticos, por
exemplo, num pais que tem o maior programa de distribuicdo de livros didaticos
no mundo. Seguida por uma reformulagdo educacional em um momento em que
grandes empresas ligadas a educacdo assumem cargos de governo no pais. De
forma similar, a nogdo de convergéncia de interesse pode ajudar a compreender a
adesao de institui¢des de ensino superior na oferta de cursos de formagdo docente
quando da criagdo de programa de expansdo universitaria que atrela distribuigao
de recursos a cursos de licenciatura. Varios sdo os casos em que esse construto
central da TCR pode contribuir em nossas pesquisas.

Ledesma e Calderén (2015) afirmam que o uso da TCR na educagdo ja ndo é
mais considerado incipiente e que hd um sélido corpus de pesquisa construido
nessa perspectiva. Através de abordagens quantitativas e qualitativas, a pesquisa
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no ensino superior ancorada na TCR tem olhado para, entre outras coisas, ques-
toes relacionadas a “desigualdades educacionais, tracking académico, entrada
na universidade, pedagogia critica, microagressoes raciais e melhores préticas”>
(ESPINO, 2012, p. 32).

TCR e educacao cientifica

No volume dois do Handbook of Research on Science Education, Eileen Parsons
(2014) discute e sintetiza a literatura sobre raca e etnia na educacédo cientifica.
Fruto de uma andlise rigorosa da literatura, Parsons faz trés recomendagdes para
a comunidade de pesquisa em educagdo cientifica, que reproduzo:

Recomendacio 1: teorias criticas devem ser utilizadas, sozinhas ou
em conjunto com outras teorias, para fundamentar estudos de raca e
etnia.

[...]

Recomendagcdo 2: pesquisas e estudos com foco em raga e etnia ndo
devem apenas gerar conhecimento, mas devem também transformar
a educacdo cientifica para que se torne mais igualitdria e socialmente
justa. [...]

Recomendacéo 3: A dicotomia “ou um ou outro” e a guerra de para-
digma sobre qual método é mais vélido para qué deve ser abando-
nada, enquanto extensao e profundidade dos achados de pesquisas
devem ser, simultaneamente, adotados*.(2014, p. 181).

As recomendacoes de Parsons evidenciam um reconhecimento da pertinéncia
da TCR para o campo da educacdo cientifica, ndo s6 do ponto de vista tedrico,
como possibilidade de referencial, como do ponto de vista de chamada para a
agdo, para a transformagdo, o que é coerente com visdes da TCR. Além disso,
é importante salientar a orientagdo para que a drea utilize métodos mistos de
pesquisas, trazendo robustez aos achados. A TCR, ao contrério do que se pode
imaginar, especialmente por trabalhar com narrativas, ndo tenta deslegitimar a
pesquisa quantitativa, nem sobrepor a importancia das abordagens qualitativas.
A comunidade de pesquisa em educacdo cientifica, e aqui chamo atencdo em par-
ticular para quem busca abordagens decoloniais, deve se valer da multiplicidade
de perspectivas metodolégicas disponiveis.

3Livre traducdo de “educational inequities, academic tracking, college admissions, critical
pedagogy, racial microaggressions, and best practices” (ESPINO, 2012, p. 32).

4Traducao livre de “Recommendation 1: Critical theories should be used alone or in conjunction
with other theories to frame the study of race and ethnicity. [...] Recommendation 2: Race-and
ethnicity-focused research and scholarship should not only generate knowledge but should also
transform science education to become more equitable and socially just. [...] Recommendation 3:
The either-or dichotomy and the paradigm wars about which method is more valid for what should
be abandoned an breadth and depth of research findings simultaneously embraced.” [itdlico do
original] (PARSONS, 2014, p. 181-182).
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Outro ponto de destaque para a discussdo sobre TCR e educacao cientifica é
que essa ndo é apenas uma questdo de pesquisa. As lentes fornecidas pela TCR
podem (e devem) informar a prética pedagogica e o debate acerca de politicas
publicas para educagdo cientifica, que estejam alinhados com a busca de justiga
social e combate ao racismo. A relevéancia das experiéncias vividas através do uso
de narrativas na TCR se d4 ndo s6 por uma questdo de contestacdo de narrativas
dominantes, mas como uma ferramenta de empoderamento, ou agéncia, de vozes
subalternizadas. Na educagdo cientifica isso promove, por exemplo, a ampliagdo
de trabalhos que focam nas produgoes de cientistas negras e negros e suas histérias,
bem como dos relatos de estudantes e docentes, negras e negros, em todos os
niveis educacionais.

Pelo seu histérico, a TCR foca na populagdo negra, mas ndo se encerra af. Nesse
sentido, no contexto brasileiro, a TCR pode contribuir também como referencial
para agdes que buscam fim das opressdes para diversos grupos étnico-raciais,
a exemplo de populagdes indigenas. Esse amplo espectro de possibilidades e a
constante evolugdo de suas ideias e campos de aplicagdo confere a TCR um potente
status enquanto referencial para trabalhos decoloniais.

Conclusao

A partir da discussdo apresentada, evidencia-se que a Teoria Critica da Raga,
um referencial nascido no contexto dos Estados Unidos, pode ser utilizado por
educadoras, educadores, pessoas na gestdo e na pesquisa educacional a partir
da realidade brasileira. Isso ocorre porque os dois paises compartilham de um
arraigado racismo estrutural, que faz parte da constituicdo de nossas sociedades,
e é 0 que estd na base do surgimento dessa perspectiva tedrica. A TCR pode
ser uma importante ferramenta teérica e metodoldgica para o enfrentamento do
tabu acerca das discussdes raciais no campo da educacéo, particularmente na
educagdo cientifica. Uma proposta de educacdo cientifica que deseja romper com
o pensamento colonial tem, na TCR, uma aliada, especialmente quando focamos
nos construtos que reconhecem a permanéncia do racismo na sociedade brasileira,
a convergéncia de interesses quando alcancamos melhorias educacionais e a rele-
vancia das experiéncias vividas através das narrativas de grupos historicamente
marginalizados. Por fim, vale trazer a preocupagdo e o alerta de Ladson-Billings
(2005, p. 117), precursora das discussdes sobre TCR na educacao,

As vezes me preocupo com o fato de que académicas e académicos
que sdo atraidas e atraidos pela TCR se concentrem na narracgdo de
histérias, excluindo as ideias centrais que tais histérias pretendem
ilustrar. Assim, eu clamo por histérias mais ricas e detalhadas que

coloquem nossas hist6rias em contextos mais robustos e poderosos®
(p. 117).

5Traducao livre de: “I sometimes worry that scholars who are attracted to CRT focus on
storytelling to the exclusion of the central ideas such stories purport to illustrate. Thus
I clamour (sic) for richer, more detailed stories that place our stories in more robust and
powerful contexts” (LADSON-BILLINGS, 2005, p. 117).
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Introducao

PRESENTE texto resulta de uma atividade desenvolvida no ambito do
projeto Ciéncia na Comunidade: investigacdo de prdtica formativa envol-
vendo narrativas hibridas em ambiente na Web e principios para a formagio
docente (CAPES, Processo BEX N°1992/14-7), visando a identificar

principios na literatura no &mbito de uma tendéncia que vem recebendo atencao
recente na educagdo em ciéncias: o crossculturalism ou transculturalismo, a qual se
relaciona a problematica da diversidade cultural e linguistica e seus cruzamentos
culturais nas aulas de ciéncias. Para realizar tal objetivo, escolhi a atividade da
desconstrugio, sob a influéncia inicial da andlise ou releitura p6s-colonial realizada
por Carter (2004) do artigo de Snively e Corsiglia (2001) e suas réplicas (SNIVELY;
CORSIGLIA, 2005; MACKINLEY; AIKENHEAD, 2005; CARTER, 2005). A des-
construcdo é uma corrente do pés-estruturalismo e foi proposta originalmente
pelo filésofo francés Jacques Derrida em 1966 em um Coléquio na John Hopkins
University, aparecendo posteriormente no livro De la grammatologie ou Of Gramma-
tology, em sua traducdo para o Inglés (DERRIDA, 1976). Para aprofundar, foram
analisadas publica¢des em critica literaria e filosofia, como as obras de Atkins
(1983), Ellis (1989), Martinengo (2012) e Meneses (2013). Em seguida, selecionei
oito textos com potencial para fornecer os principios (ADAMS, 2012; CHASSOT,
1990; 2001a; 2001b; 2008; COBERN; LOVING, 2001; MCKINLEY; STEWART, 2012;
SLATON e BARTON, 2012) e os analisei. Neste capitulo, apresentarei os funda-
mentos da atividade desconstrutiva aplicada a releitura do texto “Procurando
resgatar a Quimica nos saberes populares” (CHASSOT, 1990), o qual foi o primeiro
texto publicado em livro no Brasil tratando da tematica dos saberes populares
na educacdo em ciéncias. Ao final, apresentarei comentérios sobre os efeitos do
deslocamento dessa atividade para a formagdo de um grupo de licenciandos em
Quimica.

A releitura pés-colonial de Carter (2004)

Lyn Carter é pesquisadora na Trescowthick School of Education, na Australian
Catholic University, e ja ha algum tempo vem apresentando publicagdes no campo
da diversidade cultural na educacdo em ciéncias. Em suas pesquisas (CARTER,
2004), a autora utiliza a teoria pds-colonial como um discurso da contempora-
neidade para pensar diferente sobre essa tematica. Ela se refere ao uso de uma
abordagem de pesquisa textual de longa tradigdo em ciéncias humanas, educagéo
e em metodologias de pesquisa qualitativa, mas que é pouco comum na edu-
cacdo em ciéncias (CARTER, 2004, p. 821). Essa teoria ofereceu elementos ou
ideias-chave para uma “pratica de leitura oposional ou desconstrutiva” do artigo
Discovering indigenous science: implications for science education de Snively e Corsiglia
(2001), o qual fez parte de um debate “feroz” (MCKINLEY; STEWART, 2012, p.
543; VAN EIJCK; ROTH, 2007, p. 928) sobre a educacdo multicultural em ciéncias
que ocorreu na extinta sessdo Culture and Comparative Studies do periddico Science
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Education, que abalou as fundag¢des da educagao em ciéncias (VAN EIJCK; ROTH,
2007, p. 928), tendo pelo menos 20 artigos e réplicas. O texto dos pesquisado-
res canadenses foi um dos estopins das discussdes por defenderem a ampliagdo
da visdo de ciéncia de modo a incluir contribui¢des do conhecimento ecolégico
indigena tradicional, justificando, assim, sua inclusdo nos curriculos.

Dentre as ideias-chave da teoria pés-colonial, Carter (2004) utilizou os cons-
tructos de representagio, recuperagio e tradugio, mostrando como mesmo os trabalhos
que valorizam a inserc¢do ou o didlogo com outros modos de conhecer nas escolas,
no caso, o conhecimento indigena, podem apresentar referentes sutis da coloniza-
¢do no discurso e, assim, continuar contribuindo para a manuten¢do da hegemonia
do conhecimento cientifico nos curriculos. Modos de representacdo compreendem
as imagens criadas textualmente, dizem respeito a como o conhecimento sobre o
outro é produzido. Uma tendéncia recorrente é basear-se em oposi¢oes bindarias
de identidade e cultura, como em cientifico/popular, por exemplo, determinando,
assim, os termos como ao segundo é permitido existir. O pés-colonialismo busca
expor e desestabilizar tais bindrios na busca de novas representagdes decorrentes
da globalizagdo. Nos processos de descolonizagdo, uma tendéncia é a exposigdo
histérica do outro, de modo a reinscrevé-lo de maneira adequada/correta e a
sua posi¢do de subjugagdo desde o periodo colonial. O outro é entdo recupe-
rado reclamando seu direito de existir e manifestar suas proprias representacdes
e processos de significacdo. Todavia, as abordagens histéricas também podem
expressar visdes unitdrias e estaticas de cultura por manter um vinculo com o pas-
sado. No poés-colonialismo, as culturas estdo sempre em movimento, sdo fluidas,
sofrem adaptacdes e o hibridismo é uma caracteristica inerente. Outra tendéncia é
que ao tornar o outro familiar, compreensivel, domesticado e apreciado, o grupo
dominante quase sempre o posiciona como um modo alternativo. Os discursos
colonizadores frequentemente destacam as diferengas e as utilizam para certificar
a inferioridade do colonizado. O valor atribuido depende, portanto, da forma
como o outro é traduzido e relocado, se seus contextos originais de produgdo
0 acompanham ou néo e como é disponibilizado para apropriacdo. Nesse con-
texto, Carter (2004) afirma que apesar de Snively e Corsiglia (2001) valorizarem o
conhecimento indigena e reclamarem seu lugar nos curriculos, eles acabaram re-
forcando o cardter generalizante, universal e superior da ciéncia ao sugerirem que
o conhecimento indigena seja assimilado e apropriado por esta, reproduzindo um
discurso hegemonico colonizador que limita e reforca as fronteiras e a separagdo
entre os conhecimentos. Em outras palavras, o paradoxo da exclusdo/inclusédo é
estabelecido na necessidade de legitimar um saber cultural local diante de outro
universal, desconsiderando que ambos representam perspectivas culturais parti-
culares ou etnociéncias. Recomendo ao leitor interessado que aprofunde esse e
outros aspectos da andlise da autora em seu artigo original.

Na critica ao trabalho de Carter (2004), Mackinley e Aikenhead (2005) sugerem
que o termo desconstrugédo foi usado de modo inadequado para se referir a uma
metodologia que utiliza constructos pés-coloniais para analisar a publicacdo de
Snively e Corsiglia (2001), uma vez que a desconstrugdo, como andlise textual,
é uma “metodologia” baseada na linguagem, nas palavras e enunciados de um
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texto, e opera basicamente como atividade de leitura oposicional que busca des-
vendar conceitos a partir da identificacdo de dicotomias tipicas do pensamento
Ocidental, tais como: cientifico/n&o cientifico, superior/inferior, tedrico/empirico,
por exemplo. Assim, propde que as dicotomias sejam invertidas com afirma-
¢do do termo menor, ndo alterando o que é expresso pelo autor, mas servindo
para questionar os conceitos e desvendéa-los. Com suas origens no trabalho de
Derrida, a desconstrugao estd associada a descentralizacdo e descolonizagido do
pensamento Ocidental/europeu e sua tendéncia é construir os colonizados de
acordo com seus préprios termos. Nao é seu objetivo alterar o que é expresso pelo
autor, mas questionar os conceitos e desvenda-los. Também nao pretende expor
erros cometidos, nem buscar a verdade, mas interpretar significados que podem
ser sempre ressignificados e mantidos em processo continuo de interpretagéo.
Todavia, o maior problema da anélise de Carter (2004), segundo esses autores, esta
no deslocamento de tal pensamento, e esse aspecto foi o que me levou a aprofundar
o potencial da desconstrucdo para configurar leituras criticas e direciona-las para
a formacéo de professores.

A desconstrucao em critica literaria

A linguagem é uma forma importante de comunicacio entre os seres humanos
e pode se dar de forma verbal e ndo verbal. Conforme estabelecido pelo linguista
Ferdinand de Saussure, quando nos comunicamos por palavras, seja na forma
escrita ou oral, a comunicagdo se estabelece segundo um sistema de signos que
relacionam elementos reais, percebidos sensorialmente, e elementos conceituais,
ideias que fazemos. Assim, os signos linguisticos se constituem por dois elementos
principais: significante e significado. O primeiro se relaciona a forma como a pala-
vra é escrita, a sequéncia de letras que a constitui, também chamada de imagem
acustica do objeto; ja o significado se refere a ideia que temos ou associamos a
essa palavra. Essa relagdo entre significante e significado é arbitraria, ja que cada
individuo cria seus préprios significados. Para evitar confusdes, alguns acordos
sdo estabelecidos dentro de cada drea disciplinar, de modo que o significado de um
signo possa ser relacionado diretamente ao seu referente real. Mesmo assim, pode
haver desajustes. Se alguém, por exemplo, menciona a necessidade de realizar
um “trabalho critico” em sala de aula, mas néo traduz o significado disso, seu
interlocutor ird criar a sua propria ideia ou imagem, que pode ser bem distinta
daquela do referente real ou da intengdo do primeiro e é no problema da relagao
entre as palavras e as coisas que estd um pressuposto basico da desconstrucéo:
a crenga que o significado original é sempre obscurecido por sua transmissédo e
precisa, portanto, ser aberto a significagio (MARTINENGO, 2012). Para os des-
construcionistas, a linguagem tem uma natureza deslizante/derrapante, tornando
impossivel precisar seus significados ou concebé-los corretamente. A crenga que
as palavras se referem diretamente as coisas é, portanto, ingénua.

A légica da desconstrugdo estd intimamente relacionada ao conceito de signo
linguistico dado por Saussure e a sua percepcao da arbitrariedade entre significado
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e significante. Assim, para Derrida, o signo linguistico representa um lugar de
diferenca, onde palavra e coisa, signo e interpretacdo nunca sdo os mesmos. Ele
jogava constantemente com essa descoberta, de que o signo marca um lugar
de diferenca. Porém, enquanto a semiologia de Saussure se restringe a relagdo
entre significado/significante, Derrida colocava os termos sous rature, ou seja,
sob apagamento. Ele escrevia uma palavra, fazia um X sobre ela e imprimia
ambas, a palavra e sua eliminagéo, pois embora a palavra seja imprecisa, ela é
necessdria e deve permanecer legivel. Essa ideia de apagamento é analoga ao jogo
de desfazer/preservar que caracteriza o pensamento de Derrida e o difere do de
Saussure. Para descrever a estrutura do signo, que para ele é tanto deferéncia
(atengdo, respeito) como diferenga, ele cunhou o termo differance para se referir
a um “jogo sistematico das diferengas, do trago das diferencas, do espagamento
através do qual os elementos se relacionam uns com os outros” (ATKINS, 1983, p.
17).

Os problemas centrais da teoria literdria também estdo no cerne da desconstru-
¢do: arelagdo das palavras com as coisas; a certeza do conhecimento, das verdades
absolutas, dos significados de um texto (o texto tem algum significado estavel
independente do leitor?) e a questdo das interpretacdes, da intencdo do autor (sua
perspectiva controla os significados?). Para os desconstrucionistas, as palavras
ndo se referem as coisas, mas significam outras palavras; os textos literdrios nao
possuem um significado claro enunciavel; os autores ndo criam significados em
seus textos, suas inten¢des ndo os determinam, sdo os leitores que fazem isso; os
textos ndo possuem um significado particular, mas sdo ilimitados em sua significa-
¢do; uma leitura cuidadosa nao propicia conhecimento de um texto, porque todas
as leituras levam a maés interpreta¢des ou a nenhuma interpretacgdo final (ELLIS,
1989, p. 139).

A desconstrugdo propde, assim, uma abertura do outro, de seu texto, sua
linguagem, da diferenga entre palavras ao invés de entre palavras e coisas. Trata-
se de uma prética narrativa, atividade detalhada de leitura ou algo impossivel
de definir por sua “abertura ao jogo livre da subjectividade arbitraria do leitor-
intérprete” (MENESES, 2013). Também é vista como estimulo do pensamento,
reedi¢do de formas antigas de ceticismo, destruicdo seguida por reconstrucio
(MARTINENGO, 2012), atividade de andlise, reflexdo, pensamento, estimulo e
aprimoramento de ideias, estratégia particular, um tipo de légica de investigagdo,
uma atuacdo diferenciada (ELLIS, 1989), uma forma de leitura, interpretagdo
hermenéutica e ndo hermética que néo se deixa escravizar, mas problematiza e
questiona (ATKINS, 1983). A leitura desconstrutiva vé o texto como um espaco
aberto, uma oportunidade de significagdo. Distinta de outros modos de leitura
que tendem a situar os textos espacialmente, a desconstrucdo traca um movimento
temporal, expondo a instabilidade das palavras, a impossibilidade temporal do
significante e do significado, do literal e do figurativo, do performativo e do
constativo, mas sem a intencdo de recuperar o descompasso entre eles e fazé-
los coincidir. Propde “oscila¢des na significagdo”, um movimento minimamente
duplo. O texto desconstrutivo conta a histéria desse conflito, mas nao se restringe
a duas posi¢des completamente diferentes e separadas: na verdade, a relagdo é
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triangular, ndo polar. Ha sempre um terceiro termo que relaciona os dois, através
do qual se encontram. E o que Derrida chamou de trago, suplementaridade ou
differance (ATKINS, 1983).

Para Ellis (1989), a desconstrugdo comega focalizando o ponto de vista ingénuo
do senso comum sobre um assunto particular, de modo a mina-lo posteriormente,
coloca-lo em questdo e problematiza-lo. Em outras palavras, a leitura tem inicio
como de costume, descrevendo/aceitando prontamente as ideias sem questiona-
las. Depois, move-se na dire¢do das ideias opostas, sem distorcer o texto, mas
rejeitando as ideias originais. Isso ndo implica em romper com o que o autor
estd dizendo, conforme ja mencionei, tampouco em manter uma hierarquia na
dire¢do oposta ao deslocar o termo “maior” (enfatizado pelo autor) pelo “menor”
(identificado pelo leitor desconstrutivista) na situagdo privilegiada do deslocado.
Como intervengéo, consiste em um desfazer/preservar que produz uma reversao
incessante, uma oscilagdo dos termos hierdrquicos (ATKINS, 1983).

Esse movimento na direcdo do elemento oposto, sem distorcer o texto, mas
rejeitando-o, substitui a 16gica do “nem um nem o outro” ou do “esse ou aquele”
por: “ndo esse, mas aquele”. Aqui, enquanto a intenc¢do do autor estd presente e
restringe, a textualidade libera (ELLIS, 1989, p. 139). Assim, as ideias originais
sdo invertidas, de um extremo ao outro, onde o segundo termo ou ideia substi-
tui o primeiro ou desloca-o, provocando-o, rompendo com ele, subvertendo-o,
desmascarando-o, desmantelando-o, expondo-o, desafiando o que é enfatizado
(ELLIS, 1989, p. 140). Isso, no entanto, implica em uma reformulagdo dindmica
dos extremos opostos, uma discussdo que oscila entre os seus significados. Assim,
enquanto o primeiro passo focaliza o sentido mais literal, superficial de um texto,
evitando qualquer atengdo para suas sutilezas, o segundo demonstra que existe
uma segunda camada de significados, irdnica, figurativa, metaférica, ao invés de
literal. Na etapa final, qualquer discrepancia entre os niveis de significacdo textual
é posta de modo dramatico e provocativo, criando uma ilusdo do pensamento
original (ELLIS, 1989).

Para Atkins (1983), um aspecto relevante da desconstrugdo é a localizacdo do
“umbigo” ou principio intencional do texto, aquilo que determina o interfunciona-
mento mutuo de suas partes componentes. Sua substitui¢do por outro oposto pode,
no entanto, mudar a substancia do argumento e, muitas vezes, requer argumentar
contra a mudanga mostrando que os termos substituintes sdo funcionalmente
diferentes. Por isso, nem sempre é necessdria a substituicdo de um termo pelo
outro, j& que dois termos diferentes podem ndo desempenhar exatamente a mesma
fungdo em todos os contextos, mas podem desempenhar as mesmas fun¢ées em
alguns contextos, que podem ser aquelas dominantes e mais relevantes a disputa
entre o desconstrucionista e o autor, seu oponente. Os termos sdo substituidos
desde que isso seja relevante para o argumento em consideragdo, e, de qualquer
modo, as discrepancias entre os dois termos tém que ser discutidas (o que foi
alterado com isso?). Algumas vezes é possivel contrastar as frases do autor com
suas equivalentes opostas e verificar o que foi perdido e onde estd discrepancia
entre os dois. As formulagdes sdo colocadas lado a lado para demonstrar o que se
perdeu na transi¢do de uma para outra. Assim, as posi¢oes familiares passam a
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ser vistas como nem tdo familiares e as ideias relevantes ndo tao obviamente rele-
vantes. O ataque sobre a teoria de referéncia é traduzido em ataque a “metafisica
da presenca”, as palavras e ideias originais do autor (ELLIS, 1989).

Os desconstrucionistas veem a desconstrucdo como uma disputa provocativa,
corajosa, inovadora, sofisticada e um desafio ao status quo por meio de ideias
radicais perturbadoras. Sua natureza é mais tedrica e é ai que ocupa um espago
importante. Contudo, Ellis (1989) sugere uma inspecdo mais cuidadosa desses
aspectos e argumenta que o tnico sentido em que a desconstrugdo representa
mudanca é em dar uma nova forma e uma forca renovada as ideias e atitudes
preexistentes. Como uma atividade critica, a desconstru¢do ndo é como a ciéncia e
ndo conduz a resultados claros e objetivos. Uma boa critica é estimulante e pode
ocorrer de vdrias formas, ndo precisa refletir uma “verdade”. A critica ilumina os
textos de muitos angulos e muitas perspectivas distintas podem ter valor em suas
proprias diregdes. Todas podem lancar luzes sobre um texto, diferentes tipos de
luzes. Existe um grau de liberdade nesse empreendimento, na medida em que
as caracterfsticas individuais do critico, sua personalidade e o ponto de vista sdo
elementos importantes. As pessoas podem ser afetadas pelo trabalho literario de
diferentes modos e, portanto, devem ser livres para trilhar caminhos diferentes.
Por isso, ndo se pode dizer que existe uma resposta certa ao texto, mas uma
tendéncia a permitir que cada critica ilumine suas faces. A critica é julgada menos
pela for¢a de seu argumento do que pelas qualidades de imaginacdo que coloca e
pelo estimulo que d4 a imaginacdo prépria do leitor. Ndo estd necessariamente
vinculada a descoberta do significado de um texto, mas em deixar para tras a
“ingenuidade da multiddo” e operar em um plano intelectual mais sofisticado. Se
a ingenuidade é o ponto de partida da desconstrucédo, seu movimento seguinte
é tanto emocional como intelectual para uma posicdo que difere tanto numa
dire¢do como em outra. Existe um componente emocional nessa tarefa, uma
excitagdo de progresso intelectual além do lugar comum e uma alegria de carater
provocativo (ELLIS, 1989, p. 153-155). A essa altura, o leitor percebera o que
significou desconstruir o texto de renomado autor, o qual langou a proposta de
inser¢do de saberes populares na educacdo em quimica no Brasil.

A desconstrucao de “Procurando resgatar a Quimica nos sa-
beres populares”

O texto em questdo consittui o décimo primeiro capitulo do livro A Educacio
no Ensino da Quimica, o qual foi publicado em 1990 e integra a “Colegdo Ensino de
2° Grau” da Editora Unijui. O autor, Attico Chassot, reuniu artigos, excertos de
textos, palestras reescritas e aulas lecionadas em vérias institui¢des para compor
as 118 paginas desse livro, que se distribuem em 12 capitulos. Segundo ele, o
livro “quer ser uma conversagdo sobre o que se pode fazer e como se pode fazer
Educagdo através da Quimica” (CHASSOT, 1990, p. 9). Seus capitulos tratam de
temas variados e, em sua maioria, podem ser lidos independentemente.
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O capitulo é o tnico do livro a tratar do ensino de Quimica por meio dos sabe-
res populares, configurando o primeiro texto tratando do tema em livro impresso
no Brasil. E um texto curto de seis paginas, que vem “mostrar uma linha de tra-
balho relativamente nova da Educacdo Quimica: o resgate de saberes populares”
(CHASSOT, 1990, p. 103). O que o autor enfatiza? Chassot inicia tecendo uma
critica ao modo tecnicista e formal de fazer pesquisas em quimica e educagéo,
apontando a pesquisa participante ou pesquisa-a¢do como forma alternativa e
vélida para romper com esse modelo. Logo no inicio apresenta os pressupostos
basicos desse tipo de pesquisa, citando-os a partir do livro Metodologia da pesquisa-
agio de Michel Thiollent [1985 apud CHASSOT, 1990]. Tais pressupostos tratam
da interagdo entre pesquisador e comunidade para a identificacdo conjunta de pro-
blemas, a tomada de consciéncia e o desenvolvimento de a¢des concretas segundo
uma ordem de prioridades. Sob essa perspectiva, ele apresenta a sua proposta:

A proposta que se defende implica na necessidade de resgatar a
Quimica que estéd inserida na realidade fisica e social vivenciada
pelos alunos (ou em outras realidades) e analisar com eles, de forma
dialégica, os diferentes significados atribuidos e as diferentes formas
de construgdo do conhecimento (CHASSOT, 1990, p. 104).

Diz que sua experiéncia ainda € incipiente, mas menciona atividades em um
curso de licenciatura em Quimica e em cursos de especializagdo. Enfatiza que
“um pressuposto importante é trabalhar criticamente a ciéncia do cientista, a
ciéncia da escola e a ciéncia popular” e que estas possuem caracteristicas préprias,
interagdes, “descréditos multiplos”, “resisténcias e incompreensdes” (CHASSOT,
1990, p. 104, 105). Em seguida, inicia uma discussdo apontando a escola e a
universidade como locais de reprodugao de conhecimento e que em relagdo ao
resgate de saberes populares existe um “redescobrir” que implica também em
produgcédo de conhecimento. Sua critica mais veemente é que a escola falha por ndo
cumprir duas importantes fung¢des, de cardter pedagogico e politico: “A escola
ndo so6 vira as costas para o saber popular, como o despreza no cortejar que faz ao
saber institucionalizado”. Propde, contrariamente, um novo assumir a escola: “a
defesa dos saberes da comunidade onde estd inserida” (CHASSOT, 1990, p. 105).

Chassot da alguns exemplos desses saberes na sequéncia de seu texto e aponta
um caminho metodolégico para as a¢des em sala de aula: levantar as fontes dos
saberes, analisd-los criticamente, observa-los com respeito, realizar entrevistas e
documentagdo audiovisual, buscar explicagdes por meio do saber institucionali-
zado e realizar uma andlise comparativa entre os saberes, “surgindo geralmente
o confronto entre como a comunidade resolve o problema e como a ciéncia ins-
titucionalizada explica ou nédo a referida pratica” (p. 106). Dada a sua visdo da
dificuldade que pode existir na busca das explica¢des cientificas para os saberes
populares, menciona a necessidade de haver um constante ir e vir, e ressalta a
necessidade de propiciar formagdo docente para as interagdes com a comunidade,
nas quais € preciso haver protegdo e auséncia de preconceitos de ambas as partes,
bem como atengdo para os conflitos existentes. Embora reconheca o estimulo que
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isso pode oferecer, o mais importante para ele ndo é buscar uma alternativa para
ensinar os contetidos escolares, mas solugdes para os problemas identificados.

Na escola, o autor chama atengdo para os seguintes aspectos: os contetidos
escolares a serem explorados podem ser os usuais e também outros, e os alunos
podem passar a adquirir “uma visdo mais depurada de mitos e falsos conceitos”?
Na comunidade, pode haver contribui¢des para melhoria das a¢des e a compreen-
sdo dos porqués. Em sua proposta, destaca a importancia de desenvolver duas
posturas na formacdo de professores: dar atengdo para os locais onde os saberes
populares ocorrem, sugerindo ser dificil prever, pois estdo onde “menos suspei-
tamos”, e eliminar os preconceitos na investigagdo dos saberes, destacando que
hé sempre uma relagdo com as explica¢des da ciéncia. Ao final, oferece exemplos
concretos de investigacdes realizadas em cinco universidades brasileiras, desta-
cando uma pesquisa sobre os saberes dos carvoeiros na regido de Porto Alegre,
onde surgiram questdes levantadas pelos carvoeiros para elucidacéo cientifica.

Apo6s descrever o contetido do capitulo “Procurando Resgatar a Quimica
nos Saberes Populares”, a primeira questdo que me veio a mente foi por que o
autor se referiu a necessidade de “resgatar” a Quimica no meio em que os alunos
vivem? Estaria ele se referindo a um ato de salvagao de algo que esta se perdendo?
Estaria sugerindo a sua recuperagdo histérica? A que Quimica se refere? Em
minha releitura do texto, a relagdo entre o titulo do capitulo e a citacdo destacada
anteriormente me deixou um pouco confuso. Por um lado, parece se referir a
Quimica tal como a conhecemos. Por outro, sugere haver uma “outra Quimica”, ja
que existem “diferentes significados” e “formas de construgao do conhecimento”,
mas, a ciéncia Quimica, tal como a conhecemos atualmente, a que é normalmente
ensinada na escola, desenvolvida em laboratérios, industrias, centros de pesquisa
e Universidades, ndo é a tinica Quimica existente? Estaria o autor se referindo a
Quimica desenvolvida nesses espacos fora da escola e que também faz parte da
vida dos estudantes, ja que muitos deles trabalham em inddtstrias, laboratérios
farmacéuticos ou locais semelhantes? Ou estaria se referindo aos procedimentos
baseados em fendémenos quimicos vivenciados no dia a dia, como, por exemplo,
preparar um café, cozinhar um alimento e lavar roupas? Quais seriam, entdo, os
“diferentes significados” e as “diferentes formas de construgdo de conhecimento”
presentes nesses procedimentos? O autor estaria se referindo a forma como as
pessoas significam esses fendmenos e que pode ter percursos distintos daqueles
do conhecimento quimico?

Chassot parece se referir a quimica presente no saber popular, o qual ele
também chama de “ciéncia popular”. As fontes dadas em seu texto (p. 105)
se referem as atividades de producao e conservacdo de alimentos, de carvoaria,
ferraria, meteorologia, tecnologias alternativas (olarias, indtstrias de fundo de
quintal etc.), e outras. O que é possivel inferir acerca dos exemplos dados é que se
tratam de praticas variadas, associadas & sobrevivéncia, formas de producio ou
trabalho e fontes de renda. Envolvem procedimentos alternativos, mas o conjunto
nédo parece configurar uma “ciéncia” ou uma “outra Quimica”, j& que o autor ndo
fornece evidéncias para que possam ser consideradas desse modo. A maior parte
das praticas mencionadas sugere a presenca de fendmenos quimicos, mas somente
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pelos exemplos fica dificil considera-las como sendo ciéncia, me parecendo serem
tecnologias, considerando que suas finalidades nédo sédo a teorizagdo dos processos
envolvidos ou elucidagdo das razdes por meio das quais operam. H4, de fato, a
necessidade de considerarmos outros conhecimentos como sendo ciéncia para
lhes atribuirmos valor e significado?

Chassot enfatiza se tratarem de procedimentos sébios e inteligentes, embora
fadados a extingdo, e que tém relagdes com a quimica escolar. Apresenta, assim,
suas justificativas para inseri-los no curriculo. Contudo, tais procedimentos tém
uma histéria prépria e distinta daquela da ciéncia quimica, e significados préprios,
0s quais, por isso, devem ser colocados em didlogo na escola, de modo a cumprir
uma fungdo pedagoégica e politica importante. Percebo em Chassot a melhor das
intengdes em relagdo a dar atencédo para os saberes populares e resolver os seus
problemas, mas a fungdo pedagdgica da escola ndo é transmitir ou promover os
saberes cientificos? Ndo é por meio desses que os alunos poderdo melhorar as suas
vidas e de suas comunidades, cumprindo, assim, a fun¢do politica da escola? Nao
sdo esses saberes que irdo permitir explicar a realidade de modo confidvel? Ndo é
a escola um local relevante, sendo, talvez, o mais para a difusdo do conhecimento
cientifico? Estaria o autor propondo exatamente isso? Uma forma de levar os
saberes cientificos & comunidade?

Em sua proposta, sugere fazer isso de modo critico, mas como? O que significa
“trabalhar criticamente a ciéncia do cientista, a ciéncia da escola e a ciéncia popular”?
Isso nédo poderia ser realizado de outra forma? Nao seria suficiente dar atencéo a
esses saberes ou abrir espago para eles nos curriculos? Em termos metodolégicos,
0 que parece ser um trabalho critico para o autor é o momento onde ocorre
um “confronto entre como a comunidade resolve o problema e como a ciéncia
institucionalizada explica ou nédo a referida pratica” (p. 106), ou quando aponta a
necessidade de haver uma discussdo com os licenciandos sobre a necessidade de
haver respeito e auséncia de preconceitos nas intera¢gdes com a comunidade. O
trabalho critico seria o de confrontar os saberes e refletir sobre a postura adequada
nas relagdes com a comunidade. Nessa experiéncia, também foi mencionada a
existéncia de “descréditos multiplos”, “resisténcias e incompreensdes”, assim
como a possibilidade de os alunos adquirirem “uma visdo mais depurada de mitos
e falsos conceitos”. O trabalho critico estaria, assim, associado a relacionar os
saberes, compara-los, identificar conflitos e reformular conceitos errados, ao passo
que em um trabalho ndo critico os saberes ndo seriam comparados, os conflitos ndo
seriam percebidos e as visdes distorcidas ndo seriam corrigidas. Os saberes seriam
vistos mais ingenuamente, sem questionamentos, problematizagdes, reflexdes ou
outras exigéncias. Entretanto, ndo seria uma contradi¢do propor que a escola
defenda os saberes da comunidade e, a0 mesmo tempo, promova uma “visao
mais depurada de mitos e falsos conceitos”. Nesse segundo caso, ndo estaria
agindo na direcdo de corrigir os saberes e, por conseguinte, altera-los ao invés
de preserva-los? O autor sugere uma relagdo paradoxal: ao mesmo tempo em
que defende e inclui os saberes populares, sugere romper e excluir partes destes,
revelando uma tarefa que exige atencdo e delicadeza. A escola funcionaria, assim,
como um filtro, preservando o que ha de bom e verdade na tradi¢do popular, mas
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também modificando partes desta. Ja na escola “antiga” as coisas ficariam como
sdo: tradigdes e saberes populares a deriva seguindo seus préprios rumos.

A escola é enfaticamente atacada por Chassot em seu texto: ndo cumpre sua
funcdo pedagogica nem politica, seu curriculo é fechado, ndo promove interagdes
com a comunidade e nem se interessa por seus problemas. Esses elementos fazem
parte da retérica do autor para convencer o leitor da necessidade de “resgatar a
Quimica nos saberes populares” e uma de suas frases de maior impacto nessa
direcdo é: “A escola ndo s6 vira as costas para o saber popular, como o despreza
no cortejar que faz ao saber institucionalizado” (p. 105). A frase deve ter tido um
efeito expressivo em todos aqueles descontentes em relagdo a escola brasileira, o
ensino de quimica e suas relagdes com o fracasso escolar. Poderiamos imaginar
como seria se a invertéssemos? Vejamos: A escola nio sé vira as costas para o saber
institucionalizado, como o despreza no cortejar que faz ao saber popular. Nessa tltima,
temos uma situagdo contraria, na qual o saber popular é o que seria enfatizado
pela escola, porém, com perdas pela auséncia de relagdes com o saber cientifico.
A sociedade formada por individuos nessa situagdo estaria fadada a permanecer
em suas tradi¢Oes, ao passo que na frase original ird perdé-las. Assim, a escola é
incumbida de resolver um problema importante.

Dentre as justificativas para fazer isso estd a possivel extingdo dos saberes
populares e a necessidade de corrigir suas partes deficientes. A primeira faz
sentido se estivermos falando de um comprometimento com a preservagao da
cultura e a segunda é aquela que promove o saber cientifico como superiormente
autorizado a explicar a realidade de modo apropriado e a corrigir as “crengas
tortas”. Nada mais produtivo, nessa diregdo, do que trazer a cultura popular para
a escola, onde abundam crengas e supersticdes que necessitam serem revistas. No
entanto, o agente central dessas acdes é o professor e ndo a escola. E o professor
quem desenvolve o curriculo, quem promove (ou nédo) intera¢des com a comuni-
dade e quem corrige visdes erradas. Assim, é ele quem exclui o saber popular de
suas aulas porque privilegia exclusivamente o saber cientifico. E ele quem esta
deixando de cumprir uma fungdo pedagoégica e politica importante ao desprezar a
comunidade local e seus problemas. Todavia, Chassot ndo menciona o “professor”
em nenhum momento de seu texto. Nao faz isso porque € esse sujeito que ele quer
convencer de sua proposta. De outro lado, ndo menciona que os professores agem
assim porque foram formados desse modo, e mesmo que ocorram experiéncias
de formacao como as relatadas em seu texto, ndo prevé as dificuldades que terdo
ou tém para realizar trabalhos dessa natureza. Afinal, qual é o professor que ird
resgatar o saber popular em suas aulas de Quimica se alguns desses saberes sdo
dificeis de serem explicados ou se ndo sabe explica-los? Qual é o professor que
estd preparado para trabalhar criticamente a ciéncia do cientista, a ciéncia da escola e a
ciéncia popular? Que significado a palavra “ciéncia” tem para os professores nesse
contexto? Como fazer isso em salas de aula com mais de 40 alunos e em vaérias
turmas ao mesmo tempo? E com que beneficios, j4 que as experiéncias ainda sdo
incipientes?

O primeiro texto de Chassot sobre os saberes populares no ensino de quimica
me parece ter tido grande impacto na comunidade de educadores e pesquisadores
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no Brasil. Desde a sua publicagdo, observo haver ampla aceitacdo e abertura
para essa proposta, a qual vem sendo enriquecida por trabalhos feitos no pafs,
caracterizados, em sua maioria, por interagdes com comunidades e seus saberes,
a despeito do baixo indice de transposi¢do ou deslocamento dessas experiéncias
para salas de aula. Até hoje ndo houve posicionamentos contrarios e nem criticas
a proposta originalmente teorizada por Chassot, tais como aquelas observadas no
debate sobre a educagdo multicultural em ciéncias no periédico Science Education.
Para reforgar suas ideias, Chassot produziu novos textos posteriormente, dentre
os quais destaco: Procurando resgatar a Ciéncia nos saberes populares e Procurando
um ensino de Ciéncias fora da sala de aula (CHASSOT, 2001a), nos quais aprofundou
suas ideias e refor¢ou as criticas ao descaso conferido ao saber popular pela escola.
Em outro livro passou a se referir aos saberes populares na forma de “saberes
primevos” ou “ciéncia primeva” (CHASSOT, 2008), apontando suas rela¢ées com
0s saberes iniciais ou dos primeiros tempos, indicando, assim, nitida recuperacéo
histérica. Em conversa pessoal com o autor, foi interessante perceber que essa
proposta nasceu de suas experiéncias como educador em assentamentos sem terra
e é preciso reconhecer, também, que o capitulo ora desconstruido foi publicado
no inicio da década de 1990, em um contexto distinto do atual. De todo modo, o
“cientifico” e o “popular” constituem o par bindrio referente nos escritos do autor,
assim como suas fronteiras, o unitarismo e a visdo estética das culturas em jogo.
A transformacdo em curso ¢é a extingdo dos saberes populares, caso ndo sejam
resgatados. Outro problema que observo é a tendéncia de alguns traduzirem a
frase “saberes primevos fazendo-se saberes escolares” (CHASSOT, 2008, p. 197)
na forma de uma antropofagia seguida pela regurgitacdo dos saberes para que
sejam encaixados/adaptados a cultura tradicional da ciéncia escolar. Apesar
de legitimos, valordveis e dignos de atencédo, os saberes populares passam por
modificagdes nesse processo, sdo relocados e traduzidos como “saberes escolares”.

Deslocando a desconstrucao de “Procurando resgatar a Qui-
mica nos saberes populares” para a formacao docente

A desconstrugdo do texto de Chassot (1990) fez parte de um trabalho realizado
em uma unidade curricular de formagao especifica do curso de Quimica — Grau
Académico Licenciatura, da UFS]. Essa unidade tem o objetivo de aproximar os
licenciandos das pesquisas em educagdo em ciéncias e quimica e coloca-los para
realizar pesquisas em grupos. Assim, apds uma discussdo sobre a formacao do
professor-pesquisador ou reflexivo e do pesquisador em educagdo quimica, se-
guida por justificativas do porqué pesquisar o ensino e da apresentagdo e andlise
de exemplos de pesquisas, em cada ano seleciono e apresento um referencial
tedrico para que, a partir dele, os académicos formulem questdes, proponham
metodologias, coletem e analisem dados e apresentem seus resultados. No ano
de 2016, decidi desenvolver a atividade da desconstrucdo dos referenciais te6-
ricos de Adams (2012) e Chassot (1990), realizando inicialmente uma descrigdo
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dos textos originais, seguida pela identificagdo dos pares bindrios observados em
cada texto e a sua desconstrucéo (para ver a desconstrucdo do primeiro, acesse
www.ufsj.edu.br/ciencianacomunidade; e na aba “Desconstrugdo da literatura” cli-
que em Anadlise de Community Science: capitalizing on local ways of enacting science
in science education). Uma caracteristica comum aos dois textos utilizados como
referéncias para os trabalhos foi ter observado atividades escolares guiadas essen-
cialmente por pesquisadores e ndo por professores. Isso me levou a revelar aos
alunos o meu cepticismo sobre a atuagdo deles como futuros professores segundo
as perspectivas apontadas pelos autores, mas mesmo assim os convidei para a
realizacdo de pesquisas na comunidade.

Para minha surpresa, naquele ano acompanhei e assisti os melhores traba-
lhos do tipo transcultural realizados por alunos de graduagdo em minha vida
profissional. Digo isso por terem configurado a¢des de pesquisa e pelas conexdes
estabelecidas entre os saberes, linguagens e sujeitos. Foram nove trabalhos realiza-
dos: 1) Tem quimica no picolé do Amado? 2) Que saberes estio presentes na produgdo de
mel, propolis e cera de Seu Jodo? 3) Se “dgua + mel + fermento é simplesmente o hidromel”
existem saberes quimicos na produgio de hidromel do Ruan? 4) Um “cafezim” com um
dedinho de prosa: hd quimica no café de todo dia? 5) O que hd de quimica nas fdbricas
de moveis de Santa Cruz de Minas? 6) Como as pessoas lavavam roupas antigamente e
agora? 7) Como a comunidade produz sabio? 8) Quais os saberes de Antonieta sobre a
produgdo do pio de queijo e as suas explicagoes quimicas? e 9) O que as pessoas sabem
sobre 0 mau cheiro nas geladeiras e como elimind-lo?

Devido as limitagdes da forma como nossa licenciatura é organizada e os
limites de carga horéria dessa unidade curricular, ndo houve tempo para que as
pesquisas e conhecimentos produzidos pelos licenciandos fossem deslocados para
as escolas, o que talvez seja possivel em um modelo de formacdo modular, no
qual o estdgio nas escolas e as unidades curriculares de formagado pedagégica
ocorreriam de modo integrado. Apesar de ainda ndo termos chegado a esse
ponto, me chamou atengdo o trabalho de ntiimero 3, ndo sé por sua qualidade
ou por ter migrado para uma sala de aula de quimica da educagdo bésica em
uma atividade de estdgio supervisionado (atualmente, o trabalho de ntimero 1
também estd sendo aplicado na educacdo basica), mas pela iniciativa de uma de
suas executoras de prosseguir na direcdo de elaborar um texto hibrido dos saberes
e colocar estudantes de ensino médio para interagir com o mesmo.

Esse aspecto havia sido parcialmente discutido e proposto na metodologia
do plano de ensino da unidade curricular: “[os licenciandos] serdo estimulados a
produzir narrativas simples bem fundamentadas para o ensino médio de quimica,
que poderao ter formato escrito, escrito-imagético, imagético ou audiovisual. Ao
final, poderao apresentar os resultados de suas pesquisas e as narrativas elaboradas
poderao ser divulgadas no sitio Ciéncia na Comunidade”. Observo, contudo, que
a construcdo de uma narrativa hibrida foi iniciativa da licencianda envolvida
com o trabalho, apesar das dificuldades que ela teve nesse empreendimento.
Naéo sei exatamente o que a conduziu nessa dire¢do. Ela ja havia interagido
com textos dessa natureza em outra unidade curricular por orientagdo de outra
formadora. Talvez foram os referenciais usados, a desconstrugdo destes ou o
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meu cepticismo em relagdo ao trabalho dos futuros professores com os saberes
populares em suas aulas de quimica. Pode ser também que teve influéncia de
sua familiariza¢do prévia com narrativas hibridas de saberes da comunidade e da
ciéncia, esse conjunto todo ou outros fatores. Textos e autores que usamos para
nossas a¢des na formagdo docente tendem a adotar uma perspectiva que polariza
ideias em uma direcdo, e me parece haver sempre certo tipo de colonizagdo nesse
processo. Eu sempre apresentei e defendi autores e ideias, mas ao desconstrui-
los/as notei que estava descolonizando minha prépria mente. Ao utilizar uma
estratégia de comunicac¢do e questionamento critico (CHINN, 2007), liberei o
peso das tensdes geradas pelas expectativas colocadas no sentido de os futuros
professores trabalharem na perspectiva defendida. Ao oscilar entre os “dois lados
de uma mesma moeda”, identifiquei um principio importante para a formagao
docente e, a0 mesmo tempo, dei alforria para que meus alunos seguissem livres
em suas escolhas para atuagdo como futuros professores.
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Introducao

IMOR-LESTE é um pequeno pais em extensdo territorial, localizado no su-

deste asidtico, mais precisamente na regido denominada de Asia-pacifico.

De 1512 a 1975 esteve sob dominio portugués. Ap0s ter conquistado

a independéncia em 28 de novembro de 1975, por meio da associagdo

politica Frente Revolucionaria de Timor-Leste Independente (FRETILIN), o pais foi

invadido pelos indonésios (em 7 de dezembro do mesmo ano), que se instalaram

por 14 até o ano de 1999, quando por meio de guerra de guerrilha os timorenses

expulsam os invasores. De 1999 a 2002, o pais esteve sob administragdo proviséria

da Organizagdo das Nag¢des Unidas (ONU) até a conquista da restauragdo da
independéncia ocorrida em 2002.

De forma mais detalhada, num longo processo histérico (1512 a 1975), Timor
foi mantido como colonia portuguesa, contexto esse iniciado no periodo das
grandes navegagdes. Durante todo esse periodo, os baixos indices de alfabetizagao
da populagdo podem ser compreendidos como forma de, estrategicamente, manter
um maior controle sob a populagdo timorense!. Num primeiro momento, ndo
se estabelece com o Timor uma relacdo de exploracdo, sendo que apenas apds
1515 se inicia a exploracdo do sandalo. Nesse periodo, segundo Silva (2011, p. 4),
missiondrios catélicos da Ordem de S. Domingos foram enviados a Timor com o
intuito de promover a civilizagdo dos povos menos desenvolvidos. De certa forma,
o caso de Timor assemelha-se ao acontecido no Brasil, sendo que o processo de

colonizagao foi, sobretudo, uma empreitada comercial. Os nossos co-
lonizadores ndo tiveram — e dificilmente poderiam ter tido — intencao
de criar, na terra “descoberta”, uma nova civilizacdo. Interessava-lhes,
em um primeiro momento, a exploragdo comercial da terra (FREIRE,
1967, p. 67).

Desse modo, de acordo com Silva (2012), entende-se que Portugal ndo deixou
de lado a questdo educacional em Timor por falta de interesse, mas sim, propor-
cionou essa situacdo de grande analfabetismo no pais como forma de garantir
seus interesses coloniais, lembrando que as politicas educacionais, como o pré-
prio nome ja diz, sdo atos politicos e, assim, sdo proporcionados por um ou mais
agentes com algum proposito.

Nesse caso, uma politica educacional que ndo esteve voltada para a alfabe-
tizagdo da populagdo promoveu, de forma planejada ou néo, o estabelecimento
de rela¢des de poder pautados pela submissdo dos timorenses. Em outras pala-
vras, pode-se afirmar que Portugal teria mantido a situagdo de analfabetismo no
pais, pois essa condicdo de subalternidade dos timorenses era favoravel aos seus
interesses coloniais. Até porque “nédo ha real ajuda entre classes dominantes e

sso nao quer dizer que os timorenses nao questionassem esse estado de coisas, pelo
contrario. A independéncia de Timor em 1975 e depois a sua restauragdo em 2002, foi fruto
de uma organizacao e resultado de processos educativos internos ligados a FRETILIN
(Frente Revoluciondria de Timor-Leste Independente).
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classes dominadas nem entre as ‘sociedades imperiais’ e as chamadas sociedades
dependentes, de fato, dominadas, na compreensdo de cujas relagdes ndo se pode
prescindir da analise de classe” (FREIRE, 1977, p. 16).

Para se ter uma ideia acerca da escolarizacdo promovida pela metrépole,
Cunha (2001, p. 116) afirma que em 1953 existiam apenas 39 escolas primdrias,
sendo que apenas 8 mil estudantes as frequentavam.

Na década de 1950, segundo Durand (2010, p. 87), a populagdo de Timor-
Leste, em ntimeros absolutos, era de 442.378 habitantes e os alunos matriculados
no ensino primério beiravam os 8 mil. No mesmo periodo, segundo dados do
IBGE (2000, 2006), o Brasil possuia uma populacdo de 51,9 milhdes de habitantes,
estando matriculados no ensino primério 4.352.043 alunos. Tirando a razdo desses
numeros, enquanto Timor-Leste possuia 1,8% de sua populagdo matriculada no
ensino primario, o Brasil possuia 8,4%, sem destacar os dados do ensino superior
que eram inexistentes no pais asiatico.

Em 1963, a escolarizacdo ligada ao ensino primério no pais estava entre 10%
e 15% nos distritos de Liqui¢d, Bobonaro e Covalima; 15% e 25% em Ermera,
Suro/Manufahi (atual municipio de Same), Manatuto e Viqueque; 35% a 45% em
Baucau e Lautém e, no distrito de Dili, entre os 45% e 56%. De forma complementar,
Cunha (2001, p. 182) destaca que “a difusdo do ensino [...] foi lenta e tardia: em
1970-71, frequentavam a escola basica 28% das criancas em idade escolar; em
1972-73, aquela porcentagem ascendia a 51%, para atingir em 1973-74, os 77%".

Como forma de impulsionar o ensino da lingua portuguesa, na década de
1970, houve um salto no que se refere ao ntimero de escolas primadrias, chegando
a 456 e havendo, assim, 60 mil estudantes nessas escolas. Porém, o indice de
analfabetismo beirava os 90% da populagdo (CUNHA, 2001, p. 116).

Prosseguindo o desenrolar cronolégico, Timor proclama sua independéncia
unilateral em 28 de novembro de 1975, através da Frente Revolucionéaria de Timor-
Leste Independente — FRETILIN, estabelecendo, entdo, a Republica Democratica
de Timor-Leste (RDTL)?. Dias depois, esse processo de independéncia ¢ interrom-
pido pelos indonésios que invadem o pais em 7 de dezembro de 1975, apoiados
pelos EUA e Austrélia no contexto de Guerra Fria, no sentido de um “despotismo
descentralizado” (SANTOS, 2009). Isto é, os Estados Unidos da América do Norte
(principal agente) realizam de forma indireta a invasdo em Timor, utilizando-se de
representantes regionais geograficamente préximos a Timor-Leste, sendo deno-
minado por Harvey (2010) como “hegemons regionais”. Estes, representados por
Indonésia e Australia. Desde entdo, é quase imediata a proibicdo do uso da lingua
portuguesa no ensino timorense, e d4-se inicio ao uso da lingua indonésia®. De
acordo com Silva (2011a, p. 10), “todas as posi¢des administrativas, técnicas e pro-

2Esta se manteve mesmo com a invasdo indonésia.

3Destaca-se que um importante ator da difusdo da Lingua Portuguesa no Timor-Leste foi a
Igreja Catolica. Esta que respondia ao Vaticano e ndo a Jacarta. A ilustra¢do desse contexto
pode ser vista no episédio acorrido em 1983, em pleno regime indonésio, quando a Escola
Portuguesa localizada em Dili foi reaberta oferecendo cursos na Lingua Portuguesa, fora
do curriculo nacional proposto pelos indonésios (GUNN, 2007, p. 51).
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fissionais eram ocupadas pelos indonésios: 20% dos professores primarios e 90%
dos professores secundarios que lecionavam nas escolas ndo eram timorenses.”

O ensino, de modo geral, foi sempre marcado por uma imposigdo linguistica,
pela memorizagdo e descontextualizado, no qual eram trabalhados contetidos
advindos de Portugal, num primeiro momento, e depois advindos da Indonésia
(ACACIO, 2006; GUNN, 2007).

Com a conquista da restaura¢do da independéncia, Timor-Leste se torna a
primeira democracia estabelecida no século XXI e, como resultado histérico de todo
esse processo de invasdo, constatam-se diversos reflexos na sociedade timorense,
e particularmente na educacéo.

O contexto educacional atual de Timor-Leste resulta desse processo histérico,
do qual se destacam como principais agentes: Portugal, no periodo das grandes
navegagoes e do imperialismo; Indonésia, no periodo da Guerra Fria, momento
em que os Estados Unidos da América do Norte e a Australia possuem relevantes
papéis, o primeiro fornecendo armamentos e o segundo com o interesse no petréleo
presente no mar do sul de Timor.

Baseando-se em Santos (2009), esse processo histérico de invasdes, que resul-
tou nas vérias formas de imposicdo citadas anteriormente (sobretudo pedagégica e
linguistica) objetivando a exploragdo territorial timorense, refere-se ao paradigma
da apropriacdo/violéncia. Isso significa que a “apropriagdo envolve incorporagdo,
cooptacdo e assimilacdo, enquanto a violéncia implica destruicdo fisica, material,
cultural e humana” (SANTOS, 2009, p. 29). Assim, essa violéncia ndo é apenas
fisica, mas também cultural e humana que caracterizam a colonialidade do sa-
ber/poder/ser/viver (CASTRO-GOMEZ, GROSFOGUEL, 2007; WALSH, 2007,
2013). A maior expressdo da violéncia fisica em Timor-Leste, foi o massacre de 1/3
da populacéo leste timorense, sobretudo em funcdo da apropriagdo do petrdleo e
das terras de Timor.

Neste capitulo nos interessa aprofundar alguns aspectos da educacdo po-
pular no Timor-Leste no contexto da resisténcia contra os invasores indonésios,
com destaque para as escolas populares de satide, a partir das perspectivas das
epistemologias do sul e os efeitos de colonialidade.

De forma mais detalhada, na primeira se¢do sdo realizados alguns apontamen-
tos acerca da educagdo popular e as principais influéncias externas e internas ao
Timor-Leste; em seguida, tratamos de externalizar as escolas populares de satide,
desde uma perspectiva decolonial e das epistemologias do sul.

As duas se¢des do texto compdem um estudo historiografico que tem como da-
dos fontes distintas — dados provenientes da literatura e dados empiricos oriundos
de entrevistas®*.

Os resultados obtidos foram possiveis por meio da experiéncia de 18 meses
realizada com o Programa de Qualificagdo Docente e Ensino de Lingua Portu-
guesa no Timor-Leste (PQLP)>, que tem como foco principal a formagao inicial e
continuada de professores, atuando “como pais cooperante em a¢des de formagéo

4Realizadas na lingua Tétum - oficial em Timor-Leste ao lado da lingua portuguesa.
5Cooperagio educacional brasileira no Timor-Leste.
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de professores — com a integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo no territério
timorense” (PEREIRA; SOARES NETO; CASSIANI, 2015, p. 205).

Em termos metodolégicos, esta pesquisa insere-se no que se denomina comu-
mente de pesquisa qualitativa. Assim, realizou-se levantamento e aprofundamento
tedrico em temas como histéria da educagdo em Timor-Leste, Educacdo Popu-
lar em Timor-Leste, Epistemologias do Sul e Estudos Decoloniais. Em fungéo
do pouco material bibliografico referente ao tema da pesquisa, fez-se necessaria
a realizacdo de entrevistas semiestruturadas na lingua Tétum (lingua oficial de
Timor-Leste juntamente com o Portugués) com o Professor Dr. Antero Benedito
da Silva® e com o Sr. Alberto Martins Guterres’, atual presidente do principal
movimento social do campo de Timor-Leste denominado Unido dos Agricultores
de Ermera (UNAER).

Apontamentos histéricos acerca da Educacao Popular

A partir de entrevistas realizadas e da bibliografia analisada, pdde-se constatar
que as lutas em Timor-Leste, desde o periodo da colonizagdo portuguesa até os dias
atuais, basicamente se concentram nas lutas pelo direito a terra, pela alfabetizacao
associada a um processo de conscientizagdo politica® e pela conquista/restauracao
da independéncia.

Em cada periodo histérico ou, como destaca Freire (1997), em cada unidade
epocal’, uma luta se sobrepde a outra, em fungdo das necessidades prioritarias
do momento. Dessa forma, no periodo que antecede 1975, a luta primordial dos
timorenses foi pela conquista da independéncia. Tal luta englobava, ainda, as
lutas pelo acesso a terra e pela alfabetizagdo, ja que nesse periodo, em especial
no distrito de Ermera, a Sociedade Agricola Pétria e Trabalho (SAPT)!? utilizava
as terras para cultivo do café, fazendo com que os timorenses trabalhassem num
regime de quase escraviddo no lugar em que outrora foram donos.

®Foi lideranca da juventude estudantil durante a resisténcia timorense contra os invasores
indonésios e atualmente é Professor da Universidade Nacional de Timor Lorosa’e (UNTL).

7Foi guerrilheiro durante a resisténcia timorense contra os invasores indonésios.

840 termo “conscientizacdo”, derivado de Paulo Freire, foi usado por FRETILIN para
descrever seu “trabalho de base e campanha de alfabetizagdo” (SILVA, 2011, p. 8, tradugao
nossa).

9Freire (1997) destaca unidade epocal e subunidade epocal. A primeira refere-se a mo-
mentos histéricos mais gerais: na época das grandes navegagdes, Timor se tornou colénia
portuguesa. Em seguida, num contexto de Guerra Fria, a Indonésia invade a RDTL com
apoio do lado capitalista da guerra (EUA.). Por fim, ap6s a restauracdo da independéncia,
que é precedida pelo fim da Guerra Fria, Timor é inserido num contexto de capitalismo
neoliberal. As subunidades aqui podem ser entendidas como questdes locais que, apesar
de suas diferengas, possuem um mesmo objetivo em sua totalidade (independéncia do
pais).

19%Empresa portuguesa responsavel pela exploragdo do café em Timor-Leste e pelo inicio do

processo de concentragdo de terras nas méaos de estrangeiros.
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No periodo indonésio, a luta primordial era para que a Reptiblica Democra-
tica de Timor-Leste (RDTL) restaurasse sua independéncia. Assim, tanto as lutas
pela terra quanto contra o analfabetismo estiveram internalizadas com foco na
conquista da independéncia. Destaca-se o papel da empresa P. T. Demok Hernandes
International como responsavel pelo monopélio da terra durante o regime indo-
nésio, pois explorava a situagdo economicamente através da produgéo cafeeira,
fazendo dos timorenses seus funciondrios nos mesmos moldes da SAPT. Com
relagdo a Educagao, diferentemente do periodo de colonizagdo portuguesa, houve
uma extensa politica educacional, porém, esta encontrava-se ligada a um processo
em que se priorizava uma educagdo “bancéria” (FREIRE, 1997) e integracionista,
0 que caracteriza fortemente a intengdo de subjugar culturalmente, buscando
construir a ndo existéncia da diversidade cultural timorense. Em todo esse pro-
cesso histérico, nos periodos portugués e indonésio, os efeitos de colonialidade
emergem de maneira intensiva, tanto na forma quanto no contetido educacional'!.

Com relagdo a unidade epocal na qual o Timor estava inserido, associado a
um contexto de lutas pela libertacdo nacional, o professor Antero afirma que a
“Educagdo Popular em Timor tem vérias dimensdes, varios teéricos, vdarios funda-
mentos de teoria” (SILVA, 2015). Essas dimensdes da Educacdo Popular permeiam
desde a campanha de alfabetizacdo realizada pela FRETILIN até a producdo de
medicamentos ligada a formagédo de pessoas para lutarem na guerrilha como para-
médicos (SILVA, 2015). De forma geral, “O termo ‘educagdo popular” descreve
o programa de educacdo alternativo da FRETILIN realizado entre 1974 e 1999”
(SILVA, 2011, p. 3, tradugdo nossa).

Segundo Silva (2014, p. 40, tradugado nossa), tais influéncias estdo permeadas
pela “teoria de classe de Karl Marx: camponés contra latifundiério [...]; classe
burguesa e classe do proletariado no sistema capitalista; e colonizado contra colo-
nialistas no sistema colonial.” Especificamente foram utilizados alguns pensadores
marxistas no desenvolvimento do pensamento timorense em relagao a Educacéo,
sendo Paulo Freire, Amilcar Cabral e Mao Tsé-Tung os principais (SILVA, 2015).

Assim, pode-se dizer que se trabalhava em frentes distintas nesse processo
de Educacdo Popular. Em um primeiro momento, houve o inicio da campanha
de alfabetizacdo que englobava pressupostos tedricos ligados a um ensino de
conscientizagdo politica. Em um segundo momento, houve a prépria escola de
formacdo politica, que partia dos mesmos pressupostos, mas tinha como ptiblico-
alvo liderangas da FRETILIN, militares e alguns jovens ja alfabetizados, incluindo
aqui as escolas populares de satdde.

A influéncia de Paulo Freire foi o que deu grande suporte a campanha de
alfabetizagdo realizada pela FRETILIN, englobando um trabalho de base que se
utilizava de praticas culturais do povo, juntamente com o uso de temas gerado-

res!?, visando a uma educagao direcionada para a emancipagio que, no caso de

RN lingua portuguesa no Timor estd em formacdo e, portanto, possui caracteristicas
proprias (RAMOS et al., 2015).

12Tema Gerador surge como a prépria compreensao coletiva do educando ligada a sua
realidade, questionando-a como determinante do atual estdgio do capitalismo. Para
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Timor, se concretizaria através da libertagdo nacional contra Portugal, em um
primeiro momento e, posteriormente, contra o regime indonésio. Dessa forma,
segundo o Programa Politico da FRETILIN de 1974, “para constituirmos um Timor
verdadeiramente livre e independente, é necessario que todos, homens, mulheres,
velhos, jovens, criangas, todos saibam ler e escrever” (FRETILIN, 1974, p. 19).

A influéncia de Mao Tsé-Tung se deu com o trabalho de base realizado pela
FRETILIN com apoio da Unido dos Estudantes de Timores (UNETIM). Esse traba-
lho ocorreu nas bases de apoio que lutavam pela independéncia e, logo depois, na
resisténcia contra a invasao indonésia. Nessas escolas, localizadas préximas as al-
deias, encontravam-se integrantes das For¢as Armadas de Libertagdo Nacional de
Timor-Leste (FALINTIL) e a populagéo civil, em geral, incluindo os trabalhadores
e trabalhadoras da agricultura'® e suas familias.

Nesse trabalho de base, houve também a influéncia de Amilcar Cabral através
do Partido Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC), apren-
dido quando em Portugal, quando os estudantes da Casa dos Timores tiveram
contato com integrantes desse partido politico africano (SILVA, 2014, p. 40)14 e
com a obra de Cabral intitulada Pedagogy of the Liberation Struggle 8 (Pedagogia da
Luta de Libertagdo). Dessa forma, as bases de apoio em Timor foram influenciadas
por Mao Tsé-Tung e Amilcar Cabral. Assim, considerando a Educagdo como uma
arma politica (SILVA, 2011), a influéncia de Cabral veio no sentido de

[...] uma educagao mais politica, [...] [sendo] a dos esclarecimentos,
mistura de uma propaganda politica!® e literacia politica sobre con-
ceitos e teorias principais, por exemplo, as teorias revoluciondrias
marxistas, Teoria de Mao Tsé-Tung e Amilcar Cabral em Africa.

E relevante ressaltar que, dentre as préticas realizadas pelo PAIGC'® , almejou-
se um desenvolvimento da agricultura, da satide e da luta contra o analfabetismo
(SILVA, 2011, p. 84, traducado nossa). De forma semelhante, 0 mesmo ocorreu em
Timor, com suas peculiaridades inerentes & educacdo timorense ligada a libertagdo

realizacdo na prética, o Tema Gerador requer um processo de investigacdo, denominado
como investigagio temdtica. Nesse processo, ocorrem levantamentos de “situa¢des-limites”,
a partir das contradi¢des presentes nas falas, resultando num processo educativo que
seja baseado em problemas que atendam as reais necessidades dos educandos e da
comunidade de forma geral (FREIRE, 1997).

13Buscou-se nesse momento ndo tratar o termo rural, j4 que a concepgéo de rural e urbano
difere da ocorrida no Brasil, por exemplo. Sera necessario aprofundamento maior na
tematica em pesquisas posteriores sobre a relagdo entre urbano e rural.

14“De acordo com Abilio Aratijo, foi através do MRRP que os alunos da Casa dos Timores
aprenderam sobre Amilcar Cabral do PAIGC e sobre os movimentos anticoloniais na
Africa” (SILVA, 2011, p. 60, tradugado nossa).

15Por nao constar essas informacdes no material pesquisado, cabe questionar como se deu
a difusdo da propaganda politica com o povo.

16“Os escritos de Cabral sdo importantes porque os movimentos de libertacdo nacional
teorizaram o papel de suas lutas num periodo prévio as formagoes realizadas pela
FRETILIN” (SILVA, 2011, p. 79, tradugado nossa).
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nacional, denominada como Pedagogia Maubere, que entendemos poder ser
caracterizada como uma pedagogia decolonial que agrega elementos diversos,
tais como a teoria freireana e os conhecimentos da luta de guerrilha e das culturas
locais.

Nesse sentido, em Cartas a Guiné-Bissau, Freire (1977, p. 20) destaca que ndo
se deve pensar

[...] a alfabetizagdo de adultos em si mesma, reduzindo-a a um puro
aprendizado mecanico da leitura e da escrita, mas como um ato poli-
tico, diretamente associado a produgao, a satide, ao sistema regular de
ensino, ao projeto global de sociedade a ser concretizado, ver e ouvir,
indagar e discutir, partindo embora do Comissariado de Educacéao,
teriam de prolongar-se a outros comissariados, ao Partido, incluindo
as suas organizag¢des de massas.

Nessa educacgdo baseada na pratica, os estudantes foram sujeitos primordiais
para que esse processo de Educagdo Popular pudesse acontecer. Assim, destaca-se
uma educagdo politica intimamente ligada com a formacao de uma consciéncia
politica “para além de um limite minimo que é a consciéncia das suas necessidades”
(CABRAL, s/d, p. 84). Desse modo, a Educacdo Popular timorense, embasada
nos pressupostos tedricos destacados anteriormente, resultou de uma série de
influéncias tedricas distintas com o intuito de criar uma educagdo contextualizada
a Timor, sendo denominada como Pedagogia Maubere (SILVA, 2011; 2012; 2014).

De forma geral, percebe-se que, em todo esse contexto histérico de educagéo
popular, destaca-se a dialeticidade existente entre pensamento abissal e pensa-
mento pés-abissal. O primeiro refere-se ao pensamento advindo de uma cultura
ocidental, colonial, que se coloca como sendo um saber superior, isto , o universo
existente, os civilizados, que foram impostos pelos invasores. Ja o segundo diz
respeito a uma “ecologia de saberes”, buscando uma superagdo da hierarquia de
saberes, sendo que determinado conhecimento pode ser valido para determinada
sociedade, mas ndo para outra.

O pensamento abissal pode ser entendido no contexto colonial timorense, por
meio da apropria¢do/violéncia. As sociedades metropolitanas — Portugal, Indoné-
sia, Austrdlia e EUA - utilizaram-se dessa dicotomia apropriagdo/violéncia para
a exploragdo econdmica do territério de Timor, utilizando-se da forga, impondo
suas linguas, culturas e pedagogias, com o objetivo de apropriagdo do petréleo,
da producao de café, do turismo, além da prépria anexagdo espago-territorial.

Em contrapartida, internamente ha uma luta de resisténcia contra os invasores
indonésios, em especial de 1975 a 1999. Houve a formacao de escolas de educacéo
popular, que podem ser entendidas por meio de um pensamento pds-abissal,
utilizando-se do que Santos (2009) denomina como “ecologia de saberes”. Em
outras palavras, o p6s-abissal é tido como o contra-hegemonico, o que ndo esté
incluso no pensamento ocidental, e que visa & horizontalidade entre os saberes
(ecologia de saberes) e, nesse sentido, se coloca em uma perspectiva decolonial.
Considera-se como validos aqueles conhecimentos/saberes que suprem as neces-
sidades de determinada sociedade para determinada situagdo, como foi o caso da
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utilizacdo da ciéncia moderna em consonéncia com saberes tradicionais de timo-
renses sobre plantas locais para a obten¢do de medicamentos e sequente formagao
de paramédicos para auxiliarem na guerrilha. Nas palavras de Santos (2009, p. 49),
essas praticas advém da “riqueza dos conhecimentos que conseguiram preservar
modos de vida, universos simbdlicos e informagdes vitais para a sobrevivéncia em
ambientes hostis.”

As escolas populares de saude

Além das influéncias externas (Paulo Freire, Amilcar Cabral e Mao Tsé-Tung),
fazem parte da histéria da Educagdo Popular de Timor-Leste algumas figuras
internas ao pafs. Dentre esses, destacam-se os principais responséveis pelas escolas
populares de satide: Manuel Gama (Dr. Lekdoe) e Jodo Varudo (Dr. Maubere).

Nesse sentido, como ponto de partida, fez-se necessario realizar um pequeno
enquadramento espacial do pafs objeto desta pesquisa. Este se localiza no sudeste
asidtico, compreendendo uma pequena drea de aproximadamente 15000 km?
(MAPA 01).
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Figura 12.1: Mapa Politico de Timor-Leste. Fonte: UN Cartographic (2011).

Uma das principais bases da resisténcia em Timor encontrava-se no monte
Matebian e, em consequéncia da guerra e dos problemas de satide acumulados
durante anos, o governo da RDTL construiu trés centros de satide e educagao
em Baguia (subdistrito de Baucau préximo ao Matebian): Centro de Satide em
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Samalari, onde foram produzidos comprimidos e fornecidos servigos de satde;
Centro de Satide na aldeia Bibela, com produgdo de comprimidos e realizagdo de
servigos de satide e, um terceiro e talvez o mais importante Centro de Producdo
de Medicamentos em Kaisae-Hoo. Este tltimo foi criado por Manuel Gama, que
construiu depois outro ramo desse centro em Uato-Lari, em meados de 1977
(SILVA, 2011, p. 215-216). Nesses trés centros de satide eram realizadas pesquisas
médicas e producdo de medicamentos. Eis o que registra Silva (2011, p. 216,
traducédo nossa):

[...] com base em suas préprias experiéncias, [...] para experimentar
e ter sucesso. Eles eram, portanto, centros de educagdo popular e
de aprendizagem, fazendo uma contribui¢do tinica para a luta de
libertagdo nacional contra a ocupagdo indonésia, e além.

Essa foi, entdo, uma das diversas dimensoées da Educagdo Popular no Timor-
Leste, que, nas palavras de Freire (1977, p. 30), é uma educagdo baseada na pratica,
isto é, fundada “sempre na prética de pensar a pratica, com que a pratica se
aperfeicoa”. Em outras palavras, foi na aprendizagem do fazer que se realizou
esse processo.

Essa prética, portanto, seria a forma de validagdo desse conhecimento, como
um dos meios para conquista da restauragdo da independéncia. Nesse sentido,
o pensamento pds-abissal a que nos referimos neste artigo remete também para
um “pragmatismo epistemolégico”, originado no movimento pragmatico de John
Dewey, Sanders Peirce e William James, mas que apresenta inovacdo importante
em relacdo ao pragmatimo cldssico, sobretudo por questionar o status quo (NU-
NES, 2009). Por incorporar conhecimentos locais, transformando conhecimentos
oriundos de diferentes lugares, adaptando-os aos interesses e percepgdes locais,
caracteriza um processo de ruptura colonial, um processo emancipatério de cons-
trugdo de sua prépria identidade.

Esse pragmatismo tem como carater de validagdo do conhecimento testes
que, por meio de suas consequéncias, “permitam resolver o problema especifico
que suscitou essas operagdes” (DEWEY apud NUNES, 2009, p. 225). Em outras
palavras, o pragmatico “privilegia as consequéncias em lugar das causas” (NUNES,
2009, p. 226). Porém, o principal ponto da inovagdo pragmatica presente nas
epistemologias do sul é que o critério é realizado pelos oprimidos, e ndo mais
por um mediador advindo de fora do contexto, mesmo que este tiltimo tenha as
melhores das inten¢des. Dessa forma, para alcangar emancipacao faz-se necessario
que os sujeitos que sofrem realizem por meio de suas praticas a construgdo da
restauragdo da independéncia, construindo na dentincia um antincio a ser feito
e desvelando as verdadeiras contradi¢ées do capitalismo, materializado pelas
invasdes sofridas (FREIRE, 1997; SILVA, 2004; DUSSEL, 1977).

As caracteristicas decoloniais desse processo, no sentido de transformagdo dos
conhecimentos e préticas em perspectiva emancipatoéria, construidas na luta de
libertagao, e que foi utilizado nas escolas populares de satide aqui apresentadas,
caracteriza-se por uma
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[...] reconstrugdo radical de um pragmatismo que procura emancipar-
se dos ultimos resquicios do projecto da epistemologia convencional
— nomeadamente soberania epistémica —, simetrizando os saberes
existentes no mundo e, a0 mesmo tempo, ancorando a reflexao sobre
eles no seu caracter situado e nas condig¢des locais e situadas da
validade de cada um deles, aferidas a partir das suas consequéncias
(NUNES, 2009, p. 226)

Partindo dessa perspectiva de diversidade epistémica e do pragmatismo (ques-
tionador) e a sua associagdo as experiéncias dos oprimidos no contexto em que
vivem (NUNES, 2009) é que se pode compreender a validade da unido exis-
tente entre saberes locais sobre plantas medicinais e saberes da ciéncia moderna,
transformando-os, a si e seus produtos. Tal processo remete para saberes novos,
compreensiveis e adequados aquela cultura sendo, portanto, emancipatérios.

Nas palavras de Nunes (2009, p. 219), “as condi¢des de produgdo e validagido
do conhecimento sé poderiam ser determinadas de maneira adequada a partir de
um conhecimento das préprias praticas de produgdo e validagdo de conhecimen-
tos.” Avaliagdo esta que s6 pode ser realizada pelos sujeitos envolvidos naquele
contexto de resisténcia e que viram a necessidade da criagdo de escolas populares
de satde, isto é, “justificado pelo facto de as experiéncias de vida dos oprimidos
lhes ser inteligiveis por via de uma epistemologia das consequéncias” (SANTOS,
2009, p. 50-51).

Nesses moldes, destacam-se os papéis de Dr. Maubere e do Dr. Lekdoe que no
depoimento de Silva (2015) apresentam

[...] outro tipo de Educagado Popular [que] foi através da introdugdo de
plantas indigenas para serem medicinas, FRETILIN construiu escolas
populares de satide nas bases de apoio, havendo destaque para dois
nomes famosos: o Dr. Maubere, foi iliterado!”, mas ele conhecia bem
plantas indigenas entdo promoveu um centro de educagdo no centro
norte em Remexio e conseguiu educar quase 200 paramédicos para
trabalhar em todo o campo das bases de apoio. Em outras partes
do pafs, Manuel Gama (Dr. Lekdoe) foi analfabeto também. Ele foi
preso em Angola em 1959 e depois voltou para Timor mais tarde em
1960 e, depois quando Indonésia invadiu esteve em Timor também.
Em Angola anteriormente, ele trabalhou com um Doutor Portugués
que fez pesquisa sobre plantas indigenas em Angola, ele aprendeu
sem escrever, s6 vendo e praticando. Quando indonésia invadiu ele
surgiu como enfermeiro e estabeleceu um centro de producio de
medicinas e conseguiu trabalhar até o final das bases de apoio em
1978. Ele teve muitos alunos paramédicos que trabalharam com ele. O
centro funcionava em Baguia, centralizado em Baguia, mas em outras
bases de apoio havia também praticas de producado de medicinas com
plantas indigenas. Isso pra mim foi cientifico e Politico.

Essa luta, que se utilizou da educagdo como um meio para a conquista da

17 Analfabeto.
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restaura¢do da independéncia juntamente com a produgdo de medicamentos,
vai ao encontro do destacado por Santos (2009, p. 41) de que “[...] ndo existe
justica social global sem justica cognitiva global”. Pois, a0 mesmo tempo em que
se produziam medicamentos, também se buscava a formacdo de pessoas para
trabalharem como paramédicos no contexto da guerrilha. Isso significa que a
tarefa critica que se avizinhava naquele contexto ndo ficou limitada a geragéo
de alternativas, mas “[...] de facto, um pensamento alternativo de alternativas”
(SANTOS, 2009, p. 41).

Pensamento este que buscou dar “credibilidade para os conhecimentos nédo
cientificos” (SANTOS, 2009, p. 48), mas sem desconsiderar o préprio conheci-
mento cientifico moderno, promovendo a “interacédo e interdependéncia entre os
saberes cientificos e outros saberes” (SANTOS, 2009, p. 48). Até porque, além do
préprio uso da ciéncia moderna (medicina advinda de Portugal), houve “praticas
cientificas alternativas” (SANTOS, 2009, p. 48), afirmadas por Silva (2015), no
trecho da entrevista, como praticas cientificas e politicas.

Cabe destacar que Manuel Gama residiu em Portugal e 14 aprendeu acerca
das préticas ligadas a satide e também pressupostos tedricos de Amilcar Cabral.
Tem-se, entdo, essa experiéncia tedrica traduzida em uma educacdo de carater
politico e cientifico, direcionada a libertagdo nacional de Timor-Leste, tanto em seu
aspecto formativo quanto no que se refere as necessidades basicas da populacéo
com relagdo a mortalidade. Nesse sentido, tem-se o trabalho sistematizador do
conhecimento que

[...] proporcionaria o surgimento de verdadeiros centros de estudos
que, girando embora em torno de um tema central — agricultura,
satde, por exemplo — desenvolveriam anélises globais dos mesmos.
Centros que se iriam convertendo a pouco e pouco, em fungdo mesma
de trabalho sistematizador do conhecimento, em permanente pro-
cesso de aprofundamento (FREIRE, 1977, p. 30).

Assim, Silva (2011, p. 228, tradugdo nossa) define esse processo como second
cultural army, pelo qual

[...] dois analfabetos, Manuel Gama “Lekidoe” e Jodo Varudo “Doctor
Maubere”, tornaram-se figuras proeminentes, usando sua “inteligén-
cia natural” e conhecimento local para a producdo de medicamentos,
o que demonstra que o conhecimento indigena e fitoterapia sdo pode-
rosos meios de revolugdo no sector da satide.

Em sintese, é possivel afirmar que trés influéncias externas ao pais asidtico
tiveram grande papel nas escolas populares de satide (Tabela 1): Paulo Freire em
relacdo a uso de préticas culturais do povo, materializadas nos conhecimentos
locais; Mao Tsé-Tung referente a educagdo realizada diretamente nas bases da
sociedade timorense, sendo os civis integrantes das escolas; e por tltimo, a in-
fluéncia de Amilcar Cabral acerca das escolas de satde realizadas em contexto
semelhante ao de Timor, no continente africano. Como mediadores desse processo,
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destacam-se os papéis de figuras da Pedagogia Maubere, sendo eles o Dr. Lekdoe
e o Dr. Maubere.

Quadro 12.1: Sintese das influéncias nas escolas populares de saiide em Timor-Leste.

INFLUENCIAS PEDAGOGIA

EXTERNAS MAUBERE CARACTERISTICAS

Educagio e Saiude (Centros
de saiude — PAIGC);
Educagio baseada na

Dr. Lekdoe pratica:

Dr. Maubere Educagio nas bases da

sociedade timorense

Uso das praticas culturais

do povo.

Paulo Freire
Amilcar Cabral
Mao Tsé-Tung

Fonte: Elaboragio propria.

Pensando esse processo com as lentes das epistemologias do sul, observa-se
aqui a presenca do pensamento pés-abissal, partindo das experiéncias dos oprimi-
dos, ou seja, do “pragmatismo epistemoldgico”. Nesse sentido, esse pensamento
pos-abissal busca uma contraposicdo a “crenca na ciéncia moderna [...], onde é
mais visivel a vinculagdo da ciéncia moderna aos designios da dominagdo colonial
e imperial” (SANTOS, 2009, p. 47), como ocorreu em Timor com as seguidas
invasdes. Nisso, esse pensamento pds-abissal, mais especificamente a ecologia de
saberes, busca valorizar “outros conhecimentos nao cientificos e ndo-ocidentais
[que] prevalecem nas praticas quotidianas das populagoes” (SANTOS, 2009, p.
47).

Ainda com relacdo a ecologia de saberes, Santos (2009, p. 49) afirma que

[...] nenhuma forma singular de conhecimento pode responder por
todas as intervengdes possiveis no mundo, todas elas sdo, de diferen-
tes maneiras, incompletas. [...] Nao hd conhecimento que néo seja
conhecido por alguém para alguns objetivos. Todos os conhecimentos
sustentam praticas e constituem sujeitos.

Uma das “premissas da ecologia de saberes é que todos os conhecimentos tém
limites internos e externos. Os internos dizem respeito aos limites das intervengoes
no real que permitem” (SANTOS, 2009, p. 48). Isto é, a formagdo de paramédicos e
a produgdo de medicamentos — voltados aquele momento especifico de resisténcia,
naquelas localidades onde se instalaram as escolas populares em que eram utili-
zados conhecimentos especificos de plantas locais em adi¢do aos conhecimentos
advindos da ciéncia moderna (medicina) — ndo se aplicam a outros contextos
(espaciais, temporais e situacionais), pois a validagdo daqueles conhecimentos foi
realizada por uma parcela do povo timorense em especifico, para aquele contexto.

Com relagédo aos limites externos, estes “decorrem do reconhecimento de
intervengoes alternativas tornadas possiveis por outras formas de conhecimento”
(SANTOS, 2009, p. 50). Ou seja, além do uso dos conhecimentos locais, os
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timorenses utilizaram dos conhecimentos advindos da medicina (ciéncia moderna),
havendo uma mescla de conhecimentos, que foram validos para aquele contexto,
em que as praticas de conhecimento possibilitaram certas interven¢des no mundo
real.

Consideracoes Finais

De forma sintética, o presente capitulo visa contribuir com o desenvolvimento
da educagdo no Timor-Leste, sobretudo no que se refere a educagdo popular como
uma alternativa a uma educagdo opressora (colonial) que se deu no passado, mas
que ainda se manifesta ligada a l6gica do neoliberalismo.

Por meio de imposigdes realizadas através de invasdes na Reptiblica Democra-
tica de Timor-Leste, houve a difusdo de um pensamento colonial abissal, por meio
da apropriagdo/violéncia, representado pela lingua, cultura e educacdo advindas
do opressor.

Em contrapartida, partindo de um pensamento pés-abissal, ou seja, da “exis-
téncia de uma pluralidade de formas de conhecimento” (SANTOS, 2009, p. 45),
buscou-se por meio de préticas culturais do povo uma educagdo decolonial dire-
tamente na base da sociedade timorense, com a criagdo de escolas populares de
satide que, como conhecimento vélido para aquele contexto, mesclaram saberes
locais acerca de plantas medicinais aos saberes da ciéncia moderna, representadas
pela medicina ocidental (ecologia de saberes).

Assim, as escolas de educagdo popular de Timor-Leste se inserem no movi-
mento contra-hegemonico, de carater decolonial, ligado a uma resisténcia episte-
molégica, que foram essenciais para a conquista da restaura¢do da independéncia
em 2002.

Atualmente, a Educacdo Popular no Timor-Leste, que teve origem em 1974,
estd relacionada a outro contexto de lutas decoloniais. Ap6s o processo de restau-
ragdo da independéncia em 2002, a luta pela reforma agraria e por uma economia
mais justa e alternativa tornou-se pauta da sociedade civil do Timor-Leste, com
destaque para o movimento social do campo Unido dos Agricultores de Ermera
(UNAER) que, em parceria com o Instituto de Paz e Conflito da Universidade
Nacional de Timor-Lorosa‘e (UNTL), idealizou e pds em pré