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RESUMO

Entendo as relagbes humano-natureza na atualidade embebidas por utilitarismo e
antropocentrismo que fomentam formas de ser e estar no mundo desligadas da dinamica
natural. O Ensino de Ciéncias, nessa perspectiva, tem somado com o afastamento do
humano da natureza, uma vez que se aprisiona em narrativas e discursos monoliticos e
hegeménicos das ciéncias modernas pautadas no cientificismo e reducionismo dos
processos, fendbmenos e seres naturais. Contudo, ha culturas e povos que ndo se deixaram
permitir esse afastamento, uma vez que suas ontologias, mais proximas de uma logica
relacional, compreendem e se percebem como pertencidos a natureza, impossibilitando
qualquer construcdo epistémica e pratica dissociada dessa. Por isso, reflito se ndo seria
possivel aprender e dialogar no Ensino de Ciéncias junto a essas ontologias acerca de
compreensdes sobre natureza mais imbricada com o humano. Para isso, traco como
objetivo de pesquisa criar ateliés de insurgéncia, espacos de diadlogos horizontais entre
Ciéncias e Saberes Tradicionais, a partir dos conhecimentos de Daniel Munduruku, como
espacos formativos plurais para o Ensino de Ciéncias. Para responder esse objetivo,
assumo como caminho metodolégico a pesquisa do tipo qualitativa de abordagem
narrativa, fundamentada a partir das matrizes paradigmaticas, epistémicas e politicas dos
estudos decoloniais.

Palavras-chaves: Ensino de Ciéncias; relagdo humano-natureza; ecologia de saberes.



ABSTRACT

I understand human-nature relations today as being imbued with utilitarianism and
anthropocentric that foster ways of being in the world that are disconnected from natural
dynamics. Science Teaching, from this perspective, has combined with the distancing of
humans from nature, as they are trapped in monolithic and hegemonic narratives and
discourses of modern sciences based on scientism and reductionism of natural processes,
phenomena and beings. However, there are cultures and people that have not allowed this
distancing, since their ontologies closest to a relational logic understand and perceive
themselves as belonging to nature, making any epistemic construction and practice
dissociated from this impossible. Therefore, | reflect on whether it would be possible to
learn and dialogue in Science Teaching with these ontologies about understandings about
nature that are more intertwined with the human. To this end, my research objective is to
create insurgency workshops, spaces for horizontal dialogues between Sciences and
Traditional Knowledge, based on the knowledge of Daniel Munduruku, as plural training
spaces for Science Teaching. To answer this objective, | adopt qualitative research with
a narrative approach as a methodological path based on the paradigmatic, epistemic and
political matrices of decolonial studies.

Keywords: Science teaching; human-nature relationship; ecology of knowledge.
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Uma breve apresentacéo

Esta pesquisa de mestrado nasce da minha inquietagdo pessoal, docente e
cientifica em perceber e questionar acerca das relacbes humano-natureza que
desempenhamos na atualidade, em especial, no Ensino de Ciéncias e Biologia, para 0s

quais sou licenciada.

Percebo as atitudes do humano em relagdo ao mundo natural embebidas por
mecanicismo e antropocentrismo que fomentam formas de ser e estar no mundo
desligadas da dindmica natural. S&o estratégias que aprisionam a natureza nos redutos de
recurso ou reserva submissas ao controle e exploragdo massiva do humano. A natureza,
nesse cenario, perde qualquer capacidade de ser e estar como o todo, ensinar e/ou inspirar
aprendizados, reduzindo-se a uma pequena parte na forma da materialidade de um objeto.
Como artefato, os fendmenos e seres naturais passam a ser passiveis de fracionamento,
modificacdo e comercializacdo pelas maos do humano, atendendo as exigéncias de um

sistema capitalista dominante no mundo moderno-ocidental.

O Ensino de Ciéncias (EC), nessa perspectiva, emerge enquanto terreno fértil para
problematizarmos a separacao vivida no Ocidente entre humano e natureza, bem como
lugar para oportunizar a tessitura de estratégias que permitam uma religacdo, situando
homens e mulheres como pertencentes da complexa teia da vida e do vivo. Entretanto, a
realidade das aulas de ciéncias e biologia parece ndo permitir tal reaproximagéo.
Identifico o contrario, um desligamento entre humano e natureza, o qual, aparentemente,
estd e € bem estabelecido, fundamentado e autorizado pelos saberes que protagonizam,

hegemonicamente, as discussdes nessa interface: as ciéncias moderno-académicas.

Vivi e senti esse distanciamento em muitos momentos ao longo da minha
graduacdo em Ciéncias Biologicas. Por muitas vezes me senti incomodada pela forma
que o curso escolhia para falar sobre o vivo. Enquanto objeto, por exemplo, seres naturais
eram retirados de seu habitat natural, segmentados em laboratorio e armazenados em
frascos com solugdes de alcool a 70% ou formal para serem manipulados a qualquer
momento. 1sso ndo significa apontar as metodologias de laboratério como equivocadas,
pelo contrario, sdo necessarias para a seguranca do local e da atividade em realizagéo,
preservacao do exemplar para as futuras turmas e pesquisas, bem como a visualizacdo em

bancada/maos dos estudantes das estruturas que tanto se estuda e se ouve em sala de aula.
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Contudo, o meu incomodo residia na predominancia e exclusividade dessas praticas como

formas de se aprender sobre a natureza.

Questiono, nesse sentido: ndo seria possivel aprender sobre e junto & natureza por
outras alternativas? Por isso, busco nesta dissertacdo dialogar sobre ciéncias e natureza
de forma insubordinada, demarcando o pertencimento do humano a natureza. Para além,
percebo ser possivel nessa insubordinagdo apresentar as ciéncias em sala de aula longe
dos discursos monoliticos e hegeménicos das ciéncias moderno-académicas ao trazer uma
pluralidade de conhecimentos para também ensinar e dialogar sobre e junto a natureza na

forma de uma ecologia de saberes.

Para isso, assumo a construgdo desta dissertacéo a partir de ateliés de insurgéncia
enquanto estratégia de método e pensamento. Os ateliés funcionam enquanto
possibilidade de espacos concretos, mas também cognitivos e afetivos para pensar, ser,
fazer, sentir e construir conhecimentos e saberes a partir de experiéncias humanas vividas
e/ou pertencidas a natureza. Nesta pesquisa de mestrado, sobretudo, sob o arcabouco de
uma pesquisa do tipo qualitativa e uma abordagem narrativa reflito em torno da
construcdo desses ateliés como forma insubordinada de ensinar, falar e pensar sobre as

relacGes humano-natureza no Ensino de Ciéncias.

Ademais, ao procurar dialogar sobre formas de ser e estar junto a natureza
alternativas aquelas ao mundo moderno-colonial nos ateliés de insurgéncia, entendo
também ser na construcdo de uma ecologia de saberes, enquanto atitudes interculturais,
uma estratégia potente para e no EC e Biologia. Sob essa guia, escolho o escritor indigena
Daniel Munduruku como interlocutor, uma vez que sua luta tem sido pelo
reconhecimento plural das ontologias e epistemologias que as comunidades indigenas
insurgem como alternativa ao projeto monocultural e hegeménico do mundo moderno-
ocidental. Para as relacGes humano-natureza, em especial, significa oportunizar
discussdes e compreensdes mais plurais, politizadas, sensiveis e (re)ligadas entre

diferentes sistemas de conhecimentos em sala de aula e para fora dela.

No primeiro capitulo, intitulado Atelié de insurgéncia 1 - Inspiracdes para
reencontrar, apresento de forma introdutéria e metodoldgica a construgdo desta
pesquisa. Trago as minhas inquietagdes, motivagdes e justificativas pessoais e cientificas

que me levaram a projetar e desenhar as mindcias desta investigacdo, bem como 0s
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objetivos, problematica de pesquisa e os percursos metodoldgicos adotados para o seu
desenvolvimento. Este atelié recebe essa nomeagéo, uma vez que procuro nesse lugar
reencontrar ao longo da minha formagéo pessoal e académica experiéncias vividas que

me permitem pensar e problematizar a relagdo humano-natureza.

No Atelié de insurgéncia 2 — Perfurando e rompendo procurei mapear o terreno
epistémico e ontoldgico no qual o Ocidente foi erguido, em especial, evidenciar sobre
quais escombros e desdobramentos em torno da relagdo humano-natureza o pensamento
ocidental foi arquitetado. Denomino este atelié como perfurando e rompendo, uma vez
que, ao escavar esses escombros, torna-se possivel encontrar rachaduras férteis que abrem
espaco para relagdes humano-natureza para além das impostas pela histdria Unica do
Ocidente, ao passo que se rompe com a hegemonia dessa narrativa.

O Atelié de insurgéncia 3 — Vamos agregar saberes? consiste na tessitura do
esboco arquitetbénico de uma ecologia de saberes a ser pensada, sonhada e construida
sobre as ideias e nocOes pluriversais de relacdo humano-natureza para o Ensino de
Ciéncias. Ao nomear este atelié como: Vamos agregar saberes? proponho o convite
desafiante a professores e professoras de ciéncias a pensar a poténcia de um Ensino de

Ciéncias e Biologia em dialogo com ontologias, epistemologias e praticas plurais.

Para o Atelié de insurgéncia 4 — Frutificando caminhos trago possibilidades
pertinentes de execuc¢do de uma ecologia de saberes a partir do didlogo de conhecimentos
entre saberes indigenas de Daniel Munduruku e a ciéncia académica como forma de
coexisténcia potente de relagdes humanas mais imbricadas com a natureza no Ensino de
Ciéncias e Biologia. Ao nomear como frutificando caminhos torno ainda possivel
reconhecer a ecologia de saberes a partir de Daniel Munduruku e a ciéncia académica
como um fruto possivel, uma inspiracdo, dentre uma gama plural de estratégias que

podem ser tomadas pelo Ensino de Ciéncias e Biologia.
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Para ilustrar a pesquisa

A elaboracdo de cada um dos capitulos desta dissertacdo é inspirada e ilustrada
pela arte-performética da artista indigena Uyra Sodoma, ou como a mesma pontua: “a

Arvore que Anda”.

A biologa e educadora Uyra Sodoma surge no cenario social como compromisso
politico e educativo de trazer ao debate e conscientizacdo publica a preservacdo da
biodiversidade presente na floresta amazdnica. Mas ndo somente. Uyra traz em seu corpo
e performance denuncias acerca de atitudes alicercadas em um modelo capitalista
protagonizado nas sociedades ocidentais que resultam em problematicas, desequilibrios
e esgotamento do ambiente, bem como a forma opressora e nociva em que esse modelo
econdmico é imposto nas comunidades originarias e tradicionais, as quais tém
historicamente vivido sustentavelmente junto a natureza. Nas palavras de Uyra: “meu
trabalho é questionar o que ¢ natural, aquele de fato, e 0 que tem sido naturalizado e que
tem nos matado” (2020) . Para além, Uyra ainda elabora seus projetos ancorados junto as
questBes e demandas dos povos indigenas, negros, LGBTQIAP+ e mulheres como forma
de demarcar a poténcia plural que esses corpos e vozes tém a apresentar e tecer no mundo
como alternativas as construcfes exclusivamente ocidentais, brancas, masculinas, cis e

heterossexuais.

As fotografias selecionadas para ilustrar cada atelié fazem parte da exposicéo
“Série Retomada”, apresentada na 34° Bienal de Sdo Paulo. A amostra conta com 0
acervo de 10 fotos, onde em cada fotografia é retratada uma etapa do ciclo de vida das
plantas. Uyra, performada em cada etapa de vida das plantas, procura demonstrar os
movimentos de resisténcia e insurgéncia que esses seres enfrentam na busca por ocupar
0S espacos e territorios urbanos abastecidos de concreto. A Série Retomada, nas palavras

da artista, “¢ a da reocupacéo ancestral da floresta sobre os espagos das cidades” (2021)2.

! Fala presente no documentéario - Uyra Sodoma, uma drag queen indigena em defesa da Amazonia — que
faz parte da série Brigada NINJA Amazénia. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=PTDgP3BDPIU>. Acesso em: 02 fev. 2023.

2 Definicdo apresentada pela propria Uyra Sodoma como forma de legenda das fotografias da Série
Retomada em sua rede social. Disponivel em:
<https://www.instagram.com/p/CWZJevGLMnb/?utm_source=ig_web_co py_link>. Acesso em: 02
fev. 2023.
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INSPIRACOES PARA REENCONTRAR




Dos meus afastamentos as minhas religacoes

Lembro ainda durante minha infancia em torno dos meus cinco e seis anos de
idade, as narrativas e experiéncias que ouvia com atencdo dos meus pais e irméas sobre o
quanto era libertador viver proximo da natureza. Todos 0s cenarios narrados por eles se
passavam no sertdo do Rio Grande do Norte, para ser mais especifica 0s municipios de
Sitio Novo e Santa Cruz. Tratavam-se de pequenos e humildes sitios, mas com muitas
espécies animais e vegetais, onde sempre havia um espago para mais uma; nascer e por-
do-sol marcantes, como também noites de lua brilhantes sempre acompanhados com
muita cantoria dos passaros e de outros animais que rodeavam as casas. Lembro de meus
familiares narrarem sobre a vida nas cidades também, tranquilas e onde todos se
conheciam, criangas brincavam na rua, familias se ajudavam, se vivia com pouco, mas

sempre intensamente e de forma compartilhada com e para todos.

Recordo quando crianca que era essa a infancia que queria ter vivido,
experimentado e guardado como lembranga. A minha ndo foi ruim, ndo me entendam
mal, mas néo foi livre como aquela que ouvia da minha familia. Havia horério para acabar
a brincadeira, pois a rua ficava perigosa, 0s animais que tive contato se restringem aos
cachorros e gatos (com excecdo do meu querido coelho de estimagdo), ndo cheguei a
conhecer verdadeiramente todos 0s vizinhos, pois ndo havia momento para nos sentarmos
na calcada, além dos sons dos passaros que se tornavam confundidos com os barulhos
dos carros e 6nibus que passavam aqui na rua de casa. O verde, 0 vento no rosto, a
calmaria do tempo e das pessoas ndo foi algo que vivi, mas também confesso que nédo

enxergava problema nessa situa¢&o na época.

Em 2015, entrei na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN), campus Natal/RN. Ingressei de cabeca e coracdo
abertos para todas as oportunidades que a Biologia tivesse para oferecer. Nao foram
muitas, pois logo me fechei em virtude do meu estranhamento com o curso. Lembro de
ficar um pouco decepcionada, por ndo ter tido muitas aulas de campo e 0s momentos que
tinha perto da biodiversidade que queria conhecer eram dados em sala de aula. Por ser
entendido como um curso que estuda a vida em toda a sua complexidade, a separacdo dos
organismos vivos de seus habitats naturais para serem estudados e manipulados em
laboratdrios considerados didaticos me causava estranheza. Viviamos simulagdes de

fendmenos em laboratorios, mas sabiamos que estes ocorriam nos ambientes naturais
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adjacentes ao Centro de Biociéncias (CB/UFRN). Era como se as ciéncias se tornassem
distantes da natureza que observava e descrevia. Contudo, ainda ndo compreendia ou

identificava possiveis problematicas nesses cenarios.

Ainda na graduacdo, fui selecionada como monitora de extensdo para 0 Museu de
Ciéncias Morfologicas do Departamento de Morfologia (DMOR/UFRN) e nesse espaco
pude ter uma aproximagao com o universo da docéncia. Tive a oportunidade de ensinar e
me adaptar a todas as faixas etarias que se interessavam em conhecer e aprender um pouco
sobre anatomia humana e comparada de vertebrados, zoologia e ecologia. Recordo do
brilho nos olhos dos alunos, das turmas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, que
visitavam o acervo e encontravam os exemplares dos bichos que tanto escutavam em sala
de aula. Lembro, com emocéo, de frases recorrentes que sempre ouvia com a chegada de
cada uma das novas turmas: “Tia a tartaruga é grandona assim? Por que é tartaruga-de-
pente? Meu Deus, isso é um coragdo de baleia? O que faz um rim? Isso estd dentro da

gente, tia? O nosso esqueleto é engracado!”

Ademais, foi em 2016 na Feira de Ciéncias e Tecnologia (CIENTEC/UFRN) com
a tematica de exposicdo, também pelo Museu, de exemplares da fauna marinha da regido
potiguar acometidos pela poluicdo marinha que notei a urgéncia de refletirmos sobre o
modo distante e descontextualizado daquilo que ensinamos como ciéncias. Parei para
pensar sobre esse distanciamento entre o que é falado em sala de aula e 0 que se vive/se
observa, visto que os visitantes conheciam sobre 0s conceitos de impactos ambientais no

ecossistema marinho, mas desconheciam a sua ocorréncia nas nossas praias da cidade.

Foi nas pesquisas desenvolvidas como bolsista de Iniciacdo Cientifica (PIBIC)
sob orientacdo do professor Thiago Severo que identifiquei provaveis implicacfes dessas
atitudes. Investigamos, por 2 anos, as hibridizacdes ou rupturas entre a natureza e as
praticas cientificas, como estas podem permear a formacao de professores de ciéncias
naturais e suas possiveis reverberacdes para o exercicio docente. Estas ideias foram
tecidas por no¢des mais plurais de ciéncias e natureza a partir de exercicios de dialogo de
saberes (ALMEIDA, 2010) com o intelectual da tradicdo Francisco Lucas da Silva
(SILVA, 2016), sabio pescador residente da comunidade de Areia Branca, proxima ao

municipio de AssU-RN.
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Ao longo deste estudo percebi que as aproximacdes e no¢des sobre natureza dos
licenciandos e licenciandas participantes da pesquisa faziam correspondéncias & minha
Inquietacdo com 0 curso ao recrutarem imagens de paisagens conceituais, congeladas e
utilitaristas da natureza (CARVALHO; SEVERO, 2019). Chico Lucas, em contraponto,
longe dos espacos escolares apresenta a sua leitura da natureza como uma atitude que
demanda aproximacéo, observacédo cuidadosa, experimentacao e sensibilidade sem perder
ou enfraquecer o rigor empregado as sistematizacGes. Para ele quem entende a natureza
de forma mais pertinente, ou de modo mais plural, € quem sabe e se propde a lé-la de
forma mais préxima, permitindo, assim, uma compreensdo mais dinamica dos elementos,

fendmenos e funcionamento do mundo natural (SILVA, 2016).

E a partir desses cenarios de vivéncia — infancia, graduac&o e iniciagio cientifica
— que hoje identifico o meu afastamento da natureza como algo que esteve orbitando as
minhas formag6es humana, docente e cientifica. Quando crianca nao deixei apenas de ter
contato com o verde, deixei de me enxergar pertencida a natureza, de senti-la e aprender
com ela. Ja enquanto professora em formacédo, ndo tive oportunidade de transformar
aquela auséncia de pertencimento vivida na infancia, tampouco construir e aprender
estratégias didaticas que oportunizassem ensinar ciéncias e biologia para os meus futuros
alunos e alunas de forma mais viva, natural, organica e pulsante de e sobre a natureza.
Além disso, foi e € no fazer ciéncias da academia que entendi as reais implicacBes que
esse distanciamento humano-natureza ocasiona, uma vez que se pautam majoritariamente
pela fragmentacdo e reducdo dos saberes a fim de controlar, manipular e explorar os

elementos e dindmicas do mundo natural (SHIVA, 2003).

Para além do diagndstico de implicacfes que essas experiéncias acometeram,
percebo que essas funcionaram como faiscas de combustdo ao meu espirito e pratica
cientifica, além de nutrirem o meu desejo de ensinar e dialogar sobre ciéncias de forma
mais viva e pertencida a dinamica natural aos meus futuros alunos e alunas. Afinal, ainda
continuo me questionando: Qual o motivo do nosso afastamento, enquanto sujeitos
moderno-ocidentais, da natureza? O que acarreta esse distanciamento? Por que, enquanto
docentes, insistimos em um Ensino de Ciéncias Naturais distante e desconectado dos
fendmenos naturais? Por isso, me comprometo e proponho agora com outros olhares e
aportes teoricos desafiar a pratica docente em ciéncias a partir de atitudes mais proximas
de uma ecologia de saberes entre conhecimentos indigenas e académicos como forma de
melhor compreender e nos relacionarmos com a natureza.
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A ecologia de saberes néo foi algo apresentado a mim na graduacgéo, ndo enquanto
discussdes presentes no curriculo das Ciéncias Bioldgicas. Essas reflexdes ndo habitavam
a minha licenciatura. Entretanto, hoje apds trés anos de conclusdo do curso percebo que
meu primeiro contato com a tematica foi dado ainda nesse espago — mesmo gue nao
tivesse essa nomeacdo. O contato, no periodo da graduacdo, que tive com leituras que
versam na poténcia de aproximar e dialogar saberes plurais foi dado em virtude de
movimentos e espacos de resisténcia presentes no propria academia, sendo a minha
Iniciacdo Cientifica junto ao professor Thiago Severo um exemplo disso. Nessas ilhas de
resisténcia, aprendi a tentar oportunizar dialogo entre saberes distintos, trazer
conhecimentos plurais para o debate coletivo, como forma de construir conhecimento
pertinente de e sobre o0 mundo (ALMEIDA, 2010; MORIN, 2011; SEVERO, 2013;
SILVA, 2016).

Lembro, nesse cenario, da minha primeira atividade junto a0 GRECOM/UFRN,
ainda como participante da selecéo para a Iniciacdo Cientifica. Essa tarefa era a defesa
doutoral de Jair Moisés de Sousa sobre A construcdo das ideias cientificas ou Darwin e
seus demonios (SOUSA, 2017). Recordo 0 meu encantamento em descobrir a
possibilidade de pesquisar e trabalhar a biologia e os seus estudiosos a partir de
perspectivas diferentes, mas foi nas arguigdes que me fascinei por meio de um sujeito

singular em todas as esferas possiveis.

Daniel Munduruku estava como membro externo na banca e sua arguicéo foi
realizada em formato de carta. Fiquei espantada com aquela estratégia adotada por ele,
pois fugia até entdo do meu entendimento do que seria 0 mais rigido e formal da préatica
cientifica — a defesa de uma tese. Na carta, apresentava e nomeava todos 0s anjos e
demaonios percebidos por ele ao conhecer o trabalho de Jair Sousa. Foi 0 seu sorriso no
rosto, acompanhado da humilde sinceridade em afirmar que ndo compreendia 0s mais
tenros conceitos da selecdo natural que Sousa trazia a partir de Darwin, a curiosidade
simultanea em estar mergulhando no mundo Darwiniano proposto na tese e a abertura aos
dialogos tecidos entre Munduruku e Darwin naquela tarde que me levaram ao

encantamento pelo ser Daniel Munduruku.

Apbds aquele dia, busquei conhecer quem era aquele sujeito tdo insubordinado,
criativo e sensivel. Logo descobri que Daniel Munduruku é indigena da comunidade
Munduruku, licenciado em Histdria e Psicologia, doutor em Educacgéo pela Universidade
de Sdo Paulo (USP). Autor de mais de 50 livros publicados, alguns premiados, sendo
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reconhecidos nacional e internacionalmente. Sdo obras destinadas, principalmente, ao
publico infantil como forma de encantamento e exercicio de saberes mais proximos da
intersecdo humano-natureza, experienciados pelos Munduruku, bem como o
compromisso politico de revelar a pluralidade dos povos indigenas a fim de mitigar o

estereodtipo “indio” do imaginario brasileiro.

Daniel atravessa limites e fronteiras impostas pelas ciéncias modernas, apesar de
sua implicacdo e experiéncia com elas. E um confessor de sonhos, doador de tensdes e
um ser vivente do presente como presente. E um intelectual que estabelece ecologia de
saberes constantes e pertinentes como forma de estratégia de pensamento e de vida.
Entretanto, 0 meu encantamento ndo passava de admiracéo e inspiragdo por Munduruku

a ser tomada quando chegasse 0 momento da pratica docente como profisséo.

Ciente do meu gosto pela pesquisa e por continuar na carreira académica, meu
orientador na época e hoje amigo — Thiago Emmanuel Aradjo Severo — me questionou
sobre 0 que gostaria de investigar em um futuro mestrado. Lembro de responder que
mesmo comprometida em defender e divulgar a relevancia de uma compreensdo e
exercicio de ciéncias mais abertas, ainda assim o que me inquietava eram as desconexdes
e reducdes da natureza observadas nos cursos de ciéncias. Logo, ele me perguntou: E
guem vocé acredita que pode te ajudar a repensar e reformular esses cursos? Nao soube

responder.

Naquele mesmo més da fatidica pergunta, ocorreu uma palestra de Daniel
Munduruku na UFRN como aula inaugural para abertura do semestre da P6s-Graduacao
em Educacdo (PPGED/UFRN), intitulada por “O que a filosofia indigena tem a dizer ao
mundo?”. Nesta aula, foi narrada uma vivéncia de Munduruku com seu avd que reflete

uma forma de perceber e estabelecer os distintos saberes que Ihe cercavam na época:

Eu peguei essa escola que ndo me compreendia e, naturalmente, eu
também ndo entendia nada dela. Portanto, sem poder sair de 14, fui
obrigado forgosamente aprender o que era ser “civilizado”. E isso me
deu uma possibilidade de compreender aquela sociedade, mas também
arrancou de mim aquele orgulho de ser um Munduruku. Arrancou de
mim a vontade de pertencer a um povo que eu aprendi desde crianca a
gostar. E teria sido, talvez, uma das pessoas que ao longo da historia foi
negando sua identidade de tal maneira que ndo se permitia mais se
chamar ou se autodenominar indigena, justamente, pela violéncia do
Estado se ndo fosse a presenca enigmatica de um avd que me ajudou a
entender melhor a situacdo e foi me ensinando a surfar sobre essa
realidade. Um dia chegando na aldeia, depois de ter passado uma
experiéncia muito ruim na escola. Tinha levado meu primeiro pé na
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bunda de uma menina da cidade. Estava frustrado e havia decidido que
iria deixar de ser indio e virar gente normal. Estava 14 pensando essas
coisas, quando uma mao forte bate nas minhas costas ¢ diz assim: “Meu
neto vamos tomar banho?” Estranhei, porque ndo era comum o velho
convidar para essas coisas. Mas a palavra do velho também é uma
ordem e fomos entdo. Ele me levou para um lugar mais afastado da
aldeia, uma parte da floresta que eu ndo conhecia e me colocou sentado
perto de uma queda d’agua em um tronco de arvore e me deu uma
ordem: “Meu neto, escuta o rio! Ouve o que o rio tem para te dizer.”
Achei que o velho tinha ficado louco, porque até entdo eu ndo sabia que
rio falava. Mas como a palavra do velho é ordem, eu fiquei 14, sentado
e escutando o rio. Sabe o que aconteceu? Nada. O rio ndo falou, ndo
disse uma palavra, mas fiquei 1a me esforgando. O velho se distanciou
um pouco e de longe ficava perguntando se eu ja tinha ouvido o rio.
Mas o rio ndo falava, quando muito achava que havia ouvido, achava
gue ele estava rindo de mim. O velho cansou de esperar, talvez, e me
chamou perguntando 0 que o rio havia conversado comigo. E eu
respondi que ele ndo havia falado nada. Mas o velho disse: “Ele falou
sim, vocé que ndo ouviu. O rio fala sempre. A sua cabeca que esta cheia
de barulho da cidade e ndo esta entendendo o que esta acontecendo. A
sua cabeca esta atrapalhada” (MUNDURUKU, 2019, texto inédito).

Aquela histéria me encantava, fascinava, surpreendia, mas nao era possivel
compreender as entrelinhas do conselho dado pelo avé a Daniel. N&o era capaz de
entender, pois se tratava de uma forma de relacdo com a natureza pertencida, ontologica

e afetiva que desconhecia.

Aquele conhecimento sobre e da natureza, narrado por Daniel, atrelava-se, e até
se confundia com o ato de conhecer a si mesmo, enquanto se percebe e tece liga¢bes junto
aos outros seres e fenbmenos naturais. Nas palavras do autor, o conhecimento da natureza
se da, “por isso, pela necessidade do conhecimento de si, de seu lugar na estrutura do
cosmos e pela certeza de que formamos, com o mundo, uma coisa s6, e ndo de que SOmos
os seus donos” (MUNDURUKU, 2010, p. 76). S&o leituras da natureza que v&o além de
uma compreensao cognitiva, é preciso experimentar, viver as leituras, as tradicdes, 0s

mitos e 0s ritos que compdem e nutrem essas leituras.

Sob esse panorama me questionei: Por que essas leituras ndo chegavam até mim,
nem durante a graduagdo, muito menos na educacao basica? N&o seria possivel pensar

licenciaturas em ciéncias mais proximas dessa optica?

Busquei imergir e conhecer leituras sobre pluralidade de culturas existentes na
histéria humana e reconheci o carater dualista que fundamenta o nosso modo de ser e
estar do Ocidente: natureza-cultura; civilizagcdo-primitivo; moderno-tradicional
(CUCHE, 1999; LARAIA, 2001). Trata-se de uma forma monolitica de ordenar a
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realidade pautada em bindmios que néo retratam e ainda permitem reduzir a diversidade
de ontologias, epistemologias e préaticas que diferem da l6gica binaria como inferiores e
selvagens, estagnadas no tempo e no espaco (ESCOBAR, 2014).

Pensar a natureza, nesse cenario, foi inquietante. Enxergar o meu modo de ser,
estar e compreender o mundo sob a lente dualista foi revelador, sobretudo, quando
inserida nas discussdes cientificas que tinha sido experenciadas em sala de aula e
formadas para lecionar. Nessa imersdo, diagnostiquei dois sintomas fortemente
resultantes dessa ontologia dualista: apreco pelo conhecimento comprovado
cientificamente como verdade — mesmo que esse ja tenha sido debatido e rebatido pelos
estudos em Filosofia, Historia e Epistemologia das Ciéncias (CHALMERS, 1993;
MARTINS, 2007; OLIVEIRA, 2020), bem como as redug¢des dos fenébmenos naturais em
caixas enclausuradas nomeadas como areas de conhecimento que semeiam uma
monocultura da mente (SHIVA, 2003).

Segundo os estudos decoloniais, ha atores, localizacdo e contextos bem definidos
para entender os mecanismos de consolidacdo da ontologia dualista na modernidade:
homens brancos, europeus, colonizadores, racionalistas e burgueses. Foi a partir da
narrativa moderna contada e exportada para 0 mundo desses sujeitos que se deram e se
estruturaram as ciéncias classicas sob a égide de uma colonialidade do saber, ser, poder e
cosmogonica (LANDER, 2005; MIGNOLO, 2005; WALSH, 2008). Trata-se de uma
politica epistemoldgica eurocéntrica que determinou e delineou as ciéncias que

conhecemos, fazemos e ensinamos.

Nessa perspectiva, o Ensino de Ciéncias (EC), presente nos curriculos e,
consequentemente, nas instituigbes educacionais induz os estudantes a uma cultura
cientifica da modernidade, estando arquitetada sob as atitudes 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” (DUTRA; CASTRO; MONTEIRO, 2019, p. 08). Essas estratégias acabam por
reforgar a narrativa hegemonica da modernidade sob os argumentos de um conhecimento
objetivo, verdadeiro e rigido alcancado exclusivamente pelas ciéncias classicas
(ARAUJO; ROCHA; VIEIRA, 2021; PINHEIRO, 2019; ROSA; ALMEIDA;
SANTANA, 2020).
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Alco, entdo, voos ousados nesta dissertagdo ao provocar este caminho contra-
hegemonico: uma insubordinacdo. Ao refletir sobre a relagdo humano e natureza, em
especial, enderegada as ciéncias académicas tenho tentado os reaproximar, permitindo
homens e mulheres identificarem sua inseparabilidade da natureza. Aproximar-se dessas
estratégias, talvez, seja atitude que permita um amadurecimento em nossa consciéncia e
responsabilidade ocidental ndo-indigena ao afirmar ou ditar como verdade absoluta os
conhecimentos construidos e vividos ao longo de nossas vidas. Compreender 0s
fendmenos naturais embebidos em suas flutuacdes, desvios e transformacdes
retroalimentados pelas trocas com o humano, talvez sejam atitudes que permitam

perceber as nossas falibilidades e incompletudes ao realizarmos interpretagdes do mundo.

Perceber o sujeito como natureza e a natureza como sujeito torna-se uma atitude
coexistida na pluralidade, que aprecia o diverso e compreende a criatividade como propria
do pensamento humano, comum a todos, na tentativa de entender e explicar o ser e 0
mundo. Longe de enclausuramentos conceituais, as ciéncias, ideias, conhecimentos e
saberes que assumo vdo ao encontro de um exercicio de ecologia de saberes. Um
pensamento que se abre para compreender complexidade e singularidade, flutuacdes e
bifurcaces, responsabilidades e consciéncias de uma atitude ativa e harmdnica enquanto

individuo constituinte da grande e ampla teia da vida.

Foi e € a partir da ecologia de saberes que percebo que € possivel reconciliarmos
culturas, imersas na desnaturalizacdo e fragmentacdo dos saberes, uma ressurreicdo da
natureza. Sob essa guia, esta dissertacdo pode ser pensada com um esforco de fazer
florescer experiéncias, conhecimentos e pertencimentos mais proximos da natureza como
estratégia para uma educacdo em ciéncias que aceite e viva um pensamento mais
complexo e plural que nos permita reaprender e reconciliar o estar e viver no mundo de

modo harmodnico.

Sob esse panorama exposto trago como objetivo geral de pesquisa: Criar ateliés
de insurgéncia, espacos de didlogos horizontais entre ciéncias académicas e saberes
tradicionais, a partir dos conhecimentos de Daniel Munduruku, acerca da relacéo
humano-natureza para o Ensino de Ciéncias, e de forma especifica: Identificar aspectos
na historia do pensamento ocidental acerca da relagdo humano-natureza que reverberam
na forma de distanciamento entre ciéncias e 0 mundo natural no Ensino de Ciéncias;

Reconhecer a ecologia de saberes como possivel estratégia orientadora doprocesso
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educativo na educacdo em ciéncias; Investigar a partir das obras de Daniel Munduruku
suleamentos para a compreensao de uma educacao em ciéncias mais proximas de leituras

da natureza de modo vivo e organico.
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Estratégias metodoldgicas: Caminhos para investigacao

Se pretendes conhecer a verdade das coisas, o principio de tudo,
precisas mergulhar nas aguas do rio e deixar que ele te lave e te leve
para seu leito, em suas profundezas. L& ha mais coisas a descobrir do

gue tua mente pode alcancar ao longo de tua vida inteira.
Gavido-real

N&o queiras saber mais do gque precisas, Koru. Buscas a verdade do
que viste. N&o buscas a verdade do mundo, queres apenas a tua
verdade (...).

Maira

Inspirada por essas provocacdes fornecidas pelo Gavido-real e Maira a Koru®, me
desafio também a realizar esse mergulho profundo e livre de amarras metodoldgicas
rigidas, a fim de me permitir ser lavada e levada pelas aguas do rio, enquanto me encanto,
inquieto, reflito, problematizo e costuro ideias e pensamentos seminais para o
desenvolvimento desta pesquisa, assim como proposto pelo Gavido-real. No entanto,
torna-se pertinente pontuar que nesses mergulhos procuro evitar uma exaustao do corpo
e da mente, busco por reflexdes enderecadas e que necessito. Nao pretendo “passar tempo
demais em discussdes pontuais para ndo me ater as cegueiras das especialidades, mas
permanecendo nestas 0 tempo necessario para constelar a dindmica do particular e do
pontual, necessarias ao rigor cientifico” (SEVERO, 2015, p. 79), de modo a buscar apenas

a minha verdade, como aconselhado por Maira.

Nesse sentido, como forma de tracar 0s percursos e etapas metodolégicas a serem
trilhadas ao longo desta pesquisa, escolho por seguir caminhos em aberto, operados
préximos de uma ldgica do método como estratégia, 0os quais serdo conhecidos e

percorridos em um dindmica de retroalimentacéo que se conhece, se implica e se faz ao

3 Koru, Maira e Gavido-real sdo personagens da obra A sabedoria das &guas de autoria de Daniel
Munduruku (2004), sendo Maira a esposa e rede de protecdo para Koru e 0 Gavido-real um provocador de
tensBes para Koru. Este Gltimo enquanto protagonista, ao se encontrar com o rio Tapajds, se permite
aprender muitas licGes e mistérios da natureza, desvelados fora e dentro das dguas. Nesta fala, em especial,
Koru se depara com um Gavido-real que lhe fornece a possibilidade de descoberta da sabedoria profunda e
de um poder absoluto do conhecimento, ao mergulhar no rio Tapajos, sob a condi¢do de afastar-se de suas
tradicGes, parentes e do seu proprio eu, vivendo como homem mais poderoso da terra, mas também o mais
solitario.
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passo que se trilha e se vive ao longo do processo investigativo. Nas palavras da

antropdloga Conceicdo Almeida,

Aqui certamente, o pesquisador abre mao dos cardapios de receitas
oferecidos pelos manuais de pesquisa para criar suas proprias
estratégias de abordagem, seus operadores cognitivos. Produzir um
conhecimento pertinente é o que se espera dele relacionar o fragmento
e o0 contexto, o local e o global é a arte esperada das pesquisas
multidimensionais e complexas. “Esta € a razdo pela qual a investigacao
local exige também muita estratégia, invencao e, se quer ser ciéncia,
também deve ser arte” (ALMEIDA, 2012, p. 108).

Trata-se de mergulhos que se oxigenam pela criatividade, responsabilidade e
sensibilidade do pesquisador e pesquisadora para dialogar com técnicas e métodos
plurais, como forma de alcancar as profundezas da sabedoria das aguas do rio enquanto
se mergulha. Faz-se pertinente o exercicio dessas atitudes, uma vez que tais oxigenacoes
se alimentam e nutrem o rigor necessario a atividade cientifica. Ademais, a multiplicidade
de estratégias adotadas nesta pesquisa se organizam a partir da Optica qualitativa de
investigacdo, sob a abordagem do tipo narrativa (CRESWELL, 2007, 2012).

O rigor, em sua postura paradigmatica-filosofica assumida aqui nesta dissertacéo,
torna-se necessario sublinhar que se diferencia essencialmente do sentido atribuido
corriqueiramente a nocao de rigidez. O rigor defendido nesta pesquisa ganha conotagdes
de pensamentos bem sistematizados, analisados e discutidos a luz de uma maior e mais
ampla acuidade, ética e ponderacdo de manipulacdo dos dados e fatos que venham
emergir na pesquisa € ndo mais restritos apenas a qualidades inflexiveis, rigidas e/ou
replicaveis de metodologias cientificas (CARVALHO; SEVERO, 2020).

Um exemplo que talvez possa servir para elucidar o entendimento flexivel desses
caminhos metodoldgicos pode ser a propria estratégia utilizada para desenvolvimento e
organizacdo da dissertacdo — a construcdo de ateliés de pesquisa — uma vez que esses
espagos precisaram ser repensados diferentemente daquilo que se tinha desenhado
inicialmente. Em 2021.1, ao submeter o projeto de pesquisa para a selecdo de mestrado
do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias da
Universidade Federal da Bahia (PPGEFHC/UFBA), os ateliés seriam construidos em

espacos fisicos e formativos junto as licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia da
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UFRN. Contudo, com as incertezas governamentais, sanitarias* e financeiras do periodo
que atravessavamos, o planejamento dos ateliés, como espacos fisicos, tornou-se inviavel,
necessitando ser redesenhado, culminando para os contornos atuais de ateliés nos campos
epistémicos e das ideias, os quais abrem possibilidades de inspiracdo e reprojetos

coerentes aos contextos locais de educacéo cientifica que possam vir a ser executados.

Ademais, torna-se ainda relevante pontuar que ¢é “igualmente necessario
considerar que método e paradigma séo inseparaveis. Qualquer atividade metodica existe
em fungdo de um paradigma que dirige uma praxis cognitiva” (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2003, p. 37). Por conseguinte, as matrizes paradigmaticas, epistémicas e
politicas desta dissertacdo se nutrem a partir da decolonialidade, uma vez que essa esta
alicercada e comprometida com as vozes e epistemologias subalternizadas a fim de
descontruir — a0 menos estremecer — o padrdo epistemoldgico estabelecido pela
hegemonia ocidental do conhecimento, em especial, no e para o Ensino de Ciéncias
(DUTRA; CASTRO; MONTEIRO, 2019). Para isso, escolhi estabelecer dialogos
decoloniais junto aos e as intelectuais Carlos Porto-Gongalves (2006), Anibal Quijano
(1992), Arturo Escobar (2014), Vandana Shiva (2001, 2003) e Catherine Walsh (2008,
2013), que me inspiram a problematizar o carater dualista com que temos entendido,
ensinado e vivido, enquanto ocidentais, a natureza, sobretudo sob as lentes das ciéncias

modernas.

Para primeira etapa metodoldgica, realizada em Perfurando e rompendo, optei
por uma estratégia de pesquisa proxima de uma narracao historica e filosofica da ciéncia,
sobretudo a ocidental, com o recorte dado aos modos de leitura e compreensdo da natureza
protagonizados no Ocidente (desde o periodo helenistico até a contemporaneidade). Esse
foco foi dado, uma vez que é sob esse espaco-tempo que sdo construidas,
hegemonicamente, as bases da relacdo humano-natureza da atualidade. Para isso, utilizei,
principalmente, de fontes secundarias, como as obras Imagens de natureza, imagens de
ciéncia do filésofo Paulo Abrantes (1998), A ciéncia atraves dos tempos do professor

Attico Chassot (1994) e Os (des)caminhos do meio ambiente do gedgrafo Carlos Porto-

4 O periodo de construgdo desta dissertacio se insere no contexto histdrico da pandemia de Covid-19 que
acometeu todo o mundo. No Brasil, sobretudo, enfrentamos desafios néo s6 sanitarios (ligados diretamente
a proliferacdo dos casos de Covid-19) e sociais (com a intensificacdo da desigualdade social), como também
na politica (viabilizada e autorizada pelo entdo presidente da época, Jair Messias Bolsonaro) que se tornou
negacionista, autoritaria e de desmonte de iniciativas e/ou projetos cientificos, educacionais, éticos e de
politicas publicas que visavam orquestrar respostas mais céleres, fundamentadas e eficientes ao
enfrentamento da Covid-19 e gestdo democréatica do nosso pais.
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Gongcalves (2006), e as teses de doutoramento de Anténio Nascimento Junior (2010),
intitulada como Construcéo de Estatutos de Ciéncia para a Biologia numa perspectiva
historico-filoséfica: Uma abordagem estruturante para seu ensino, e a de Juri
Castelfranchi (2008), sob o titulo As serpentes e o bastdo: Tecnociéncia, neoliberalismo

e inexorabilidade.

Nesses materiais foram buscados com mais afinco os aspectos mais externalistas,
ou seja, “fatores extra-cientificos (influéncias sociais, politicas, econémicas, luta pelo
poder)” (MARTINS, 2005b, p. 306) que orbitaram as relagcbes humano-natureza, em
especial, ligadas as ciéncias. Por esse motivo, essa primeira imersdo realizada néo se
configurou enquanto pesquisa apropriadamente histérica (MARTINS, 2005b), mas uma
narracdo, viagem e mergulho na historia do conhecimento ocidental como forma de
imergir e apresentar o contexto histdrico e construcdo das relacbes humano-natureza no

ocidente, e ndo os fatores de natureza cientifica atreladas a essas construcdes tedricas.

Para Vamos agregar saberes?, enquanto segunda imerséo efetuada, realizei uma
revisdo bibliogréfica de estudos que articulavam dialogos sobre ecologia de saberes e
Ensino de Ciéncias no periodo de dez anos (2022-2012) em bases indexadas ao Periddicos
Capes e revisados por pares. Para somar a essa revisao, ampliei ainda o recorte da busca
para pesquisas que se debrucavam acerca da interculturalidade para e no EC no periodo
de cinco anos (2022-2018), como forma de exercicios ou iniciativas mais proximas de

uma ecologia de saberes.

Em Frutificando caminhos trago a construcdo possivel de uma ecologia de
saberes junto ao didlogo com o escritor Daniel Munduruku. Para isso, tracei aproximacodes
tedrico-préticas entre o compilado de dados sistematizados a partir das estratégias
metodoldgicas anteriormente citadas e a imersao realizada em duas obras de Daniel a fim
de construir ateliés insurgentes sob a Optica da ecologia de saberes. Os materiais
selecionados foram dois: Mundurukando (2010) e Mundurukando 2 (2017). A escolha
dessas duas obras foi dada devido ao aprofundamento teorico realizado pelo escritor
acerca de questdes ontologicas, epistemoldgicas e educacionais entrelagadas junto a

natureza vivenciadas pela comunidade Munduruku.

A realizacdo dessas estratégias metodoldgicas resultou em construgdo de ateliés

insurgentes que se comportam como propostas de espacos, estratégias e modos de
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dialogar, falar e ensinar sobre natureza e ciéncias na formacéo de professores de ciéncias.
E a partir das reflexdes pensadas junto aos ateliés de insurgéncia que se torna possivel
reconhecer o pertencimento humano-natureza e os plurais modos de leitura desta a partir
de uma ecologia de saberes, como forma pertinente para um Ensino de Ciéncias mais

organico e politizado.

Mas afinal, por que ateliés insurgentes?
ATELIE\Substantivo masculino

Do francés, onde astelier significa pilha de madeira, canteiro de obras, de astelle

(francés antigo), lasca de madeira, do latim popular astella.
1. Sala onde alguém trabalha manualmente para o seu oficio ou para seu prazer.

2. Grupo de trabalho formado em torno de uma atividade, um tema, em particular

na area da educacao, um congresso cientifico etc.

3. Todos os colaboradores, assistentes ou alunos de um artista; unidade de ensino,

conjunto de alunos do mesmo mestrado em uma escola de arte, uma academia.

Dic. Larousse

INSURGENCIA\Substantivo feminino
Do latim insurrectio.
1. Acdo de insurreicdo, de insurrei¢do contra o poder estabelecido para derruba-lo.

Dic. Larousse

Manualmente, oficio, prazer, atividade e artista. Encaro-as aqui como palavras-
chave, trazidas como significados por dicionarios para entender o termo atelié. A relagéo
semantica e etimoldgica da palavra atelié se aproxima — até se confunde — com o termo
oficina, uma vez que ambas “s@0 lugares reservados para o fazer, para a realizagdo de
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acOes sobre determinados objetos, com o intuito de transforma-los profundamente”
(SILVEIRA, 2020, p. 17). Contudo, vale sublinhar que o atelié estd mais relacionado com
0 universo artistico, destinado as atividades manuais de artesdos que se valem da
criatividade e da manipulacéo de suas teorias e praticas imbricadas em seus eu-artisticos
e objetos manuseados. Sao locais os quais artistas realizam bricolagem, se valem de

elementos diversos para criar, montar e/ou transformar diferentes objetos.

Contra 0 poder estabelecido. Significado no singular e preciso da palavra
insurreicdo. Nao ha pluralidade de significado para o termo, mas ha em seu contexto de
aplicacdo — contra qual poder estabelecido? Se pensarmos na Insurrei¢do Pernambucana,
por exemplo, vemos a insurrei¢ao de portugueses, indigenas e povos negros escravizados,
com destaque para Antonio Filipe Camarao (Figura 1) e Henrique Dias (Figura 2) como

liderancas decisivas nesse ato, contra os holandeses ainda no Brasil col6nia.

Figura 1. Antonio Filipe Camardo.

Fonte. Victor Meirelles (1874-1878).

Para Catherine Walsh (2008) o ato de in-surgir orienta e abre caminho para plurais
horizontes diferentes daquele que se coloca como Unico em direcdo ao Norte. Trata-se de
diferentes orientacdes a serem tomadas e adotadas de formas ontolégicas, epistémicas e

politicas de ser, pensar e fazer os mundos. Para além da resisténcia que se caracteriza
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exclusivamente por sua oposi¢do a uma ordem estabelecida, a insurreicdo vai além ao

propor e se comprometer a imaginar, confeccionar e gestar novas realidades.

Figura 2. Henrique Dias.

Fonte. Revista do Instituto Arqueoldgico e Geografico Pernambucano (1868).

Ao aproximar ambas as palavras — atelié e insurgéncia — parece ser possivel
revelar novos e pertinentes significados a serem considerados nos espacgos educativos, em
especial, no Ensino de Ciéncias e Biologia. Nessa perspectiva, os ateliés se caracterizam
pela sua capacidade de recrutar e executar fazeres — em suas poténcias coletivas e plurais
— insurgentes enquanto modelos e estratégias alternativas a um padrdo hegemonico de
ensinar e falar sobre o natural. Sdo fazeres que atravessam, mas também ultrapassam a
dimensdo pratica do fazer, ou seja, se debrugcam também no pensar, ser, viver e sentir
enquanto atitudes insurgentes e potentes para ampliar possibilidades enderecadas a
realidades mais pluriversais — centradas nesta dissertacdo em formas mais reconectadas

do humano para compreender, relacionar, aprender e falar sobre e com o natural.

Ademais, os ateliés insurgentes possibilitam também (re)visitar, (re)ymemorar e
(re)valorar experiéncias vivenciadas em minha formacdo académica e pessoal que me
conduziram e despertaram paix@es, enquanto inquietacdes e pulsdes necessarias para o

exercicio da préatica cientifica. Como aconselha Edward Wilson em sua obra Cartas a um
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jovem cientista “ponha a paixdo na frente dos estudos. Descubra de algum modo aquilo
que vocé mais quer fazer na ciéncia (...). Obedeca a essa paixdo enquanto ela durar.
Alimente-a com o conhecimento de que a mente precisa para se desenvolver” (WILSON,
2015, p. 10). Para além disso, entendo que a confeccdo desses ateliés pode inspirar
reflexdes para professores e professoras de ciéncias na compreensao e tessitura de nogoes

sobre relagdes humano-natureza mais pluriversais.

Sob esse panorama, esta dissertacdo se tece em torno da imersdo narrativa em
torno da construcdo de ateliés de pesquisa insurgentes. Espacos arquitetados engquanto
estratégias de método, lugares para pensar, manipular e, sobretudo, gestar as
insubordinagbes enquanto ideias que orbitam, nutrem e emergem na arquitetura e

desenvolvimento desta pesquisa de mestrado.

Os ateliés ndo sdo espacos inéditos para o exercicio da atividade cientifica. A
historiadora da ciéncia Londa Schiebinger (2001), por exemplo, ja sublinha sobre o papel
importante que as oficinas artesanais dispuseram para 0s estudos astrondmicos, em
especial na Alemanha entre os séculos XVII e XVIII, uma vez que os astrdbnomos e
astrdbnomas da época compartilhavam muitas semelhancas com os mestres e mestras da
guilda® (Figura 3). Além da contribuicdo pertinente as ciéncias, os ateliés, enquanto
oficinas artesanais, serviram como meio potente e insurgente de acesso e participacao nos
processos cientificos para as mulheres na ldade Média (SCHIEBINGER, 2001).

O mesmo acomete a educacdo. As oficinas, como sdo mais frequentemente
nomeados os ateliés no contexto educativo, sdo também espacos bem consolidados de
formag&o e exercicio pedagdgico (REDUA; KATO, 2020; TRPIN; GONZALEZ, 2022).
Esses lugares se arquitetam pela sua capacidade notavel de evidenciar a vinculagdo
indissociavel entre teoria e pratica, além de criar “espagos de vivéncia e construgdo de
conhecimento que extrapolam a dimensdo exclusiva da razdo, e outras expressdes
humanas importantes para aprendizagem como a agdo, 0s sentimentos e sensacdes
interferem no processo” (SILVEIRA, 2020, p. 21).

> Guildas foram associagGes espaco-temporais de um mesmo grupo de pessoas que compartilhavam um
mesmo oficio durante a ldade Média. Essas organizacfes eram tecidas com o objetivo de defender os
interesses e direitos de grupos, como artesdos, comerciantes e artistas (LACROIX, 2004).
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Figura 3. Sapateiros em organizacéo e oficio como exemplo de participantes de uma

guilda.

Fonte: Paul Lacroix (2004).

A professora Tatiana Lapitz Severo (2020) em sua dissertacdo de mestrado, por
exemplo, traz a poténcia de ateliés educativos, tecidos junto ao didlogo de saberes entre
conhecimentos cientificos do grupo GRECOM/UFRN e tradicionais da comunidade
residente da Lagoa do Piat6 no municipio de AssU/RN, como espacos formativos para a
vida, uma educacao integral, ética, comunitaria e sistémica. Esse encontro entrelacado de
saberes é tdo fecundo que a autora inclusive sublinha dois motivos pelos quais as oficinas

sdo nomeadas como Estaleiros de Saberes:

Para os encontros formativos foi escolhido por Concei¢do Almeida, o
termo estaleiro por ser o lugar onde se constrdi barcos e canoas e por se
aproximar das atividades cotidianas dos pescadores da regido da Lagoa
do Piatd, como uma homenagem a Chico Lucas. Para a colaboradora
do projeto, Josineide Oliveira, o Estaleiro tem uma narrativa diferente,
mas ndo menos pertinente. Sobre isso, ela conta: ‘no Vale do Assu tem
uma coisa muito bonita que € o estaleiro de palhas, que é uma outra
versdo de estaleiros. Existe uma época em que ha o corte das carnadbas.
Eles cortam a palha e a palha cai. E quando ela cai, é preciso que ela
fique um pouco no sol, no que eles chamam de estaleiro, ou seja, € um
grande coarador de palha em que ela fica exposta. Depois se pega essa
palha e bate um pouco para sair 0 p6 que vira a cera. Entdo, a nogdo de
estaleiros no Vale também tem esse outro significado: exposicao ao sol.
Todas as vezes, quando eu penso em estaleiro, penso como exposicao
de conhecimentos que ficam ao sol’. Pensemos Nno poder que essa
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analogia tem. Ora, se 0 conhecimento é exposto, existe a possibilidade
de examina-lo minuciosamente, esgarca-lo, explora-lo, colocando-o em
contexto e, como se fosse um quebra-cabeca de ideias e de diélogo,
fosse possivel explorar seus multiplos sentidos (SEVERO, 2020, p. 43—
44).

Sob esse panorama exposto, entendo e assumo os ateliés de pesquisa insurgentes
funcionando como meios de abordagem e estratégias abertas, maleaveis e pertinentes para

o0 desenlear e organizacdo desta dissertacéo.
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Relacdo humano-natureza

O ser humano, historicamente, tem construido diferentes estratégias de
pensamentos e atitudes relacionadas a natureza e seus fendmenos. A caca e pesca, a
agricultura, as predicGes do tempo a partir de elementos diversos, confec¢do de rituais
espirituais e/ou culturais, o uso e fabricac6es de utensilios e ferramentas, a descricdo e 0
manuseio de plantas com finalidades medicinais, alimentares e culturais, a explicacédo do
mundo por meio dos mitos e sistemas de conhecimento s&o algumas das atividades que
revelam, de forma mais proxima, essa implicacdo e indissociabilidade entre humano-

natureza.

Desde o inicio da hominizagdo, as necessidades de sobrevivéncia da nossa
espécie, sejam em aspectos bioldgicos ou sociais, foram e sdo centrais para os modos cada
vez mais elaborados de (com)viver junto a natureza que construimos. Trata-se de
estratégias em busca e em prol da alimentacdo, defesa, reproducédo, espiritualidade,
manifestacdes culturais, qualidade de vida e satde dos individuos e coletivos humanos.
Essas atividades, ao longo das mudancgas no tempo, tornaram-se momentos marcantes e

decisivos na historia e evolucéo da espécie humana.

O manuseio do fogo no Paleolitico, por exemplo, emerge enquanto descoberta
medular para a sobrevivéncia do género Homo. Através da manipulacgéo do fogo, tornou-
se possivel: cozinhar alimentos, conserva-los por longos periodos de tempo, confeccionar
utensilios que pudessem ser submetidos as altas temperaturas, bem como licdes teoricas
e técnicas necessarias para o controle, em certa medida, e manejo do fogo, como lembra
0 professor Attico Chassot (1994).

Além da necessidade de sobrevivéncia, a nossa relagdo com a natureza tem sido
permeada por muitas outras circunstancias, sendo a mais caracteristica: a forma de
responder problemas e/ou lidar com as emergéncias da vida na dindmica natural. Significa
atestar que essas atitudes arquitetadas e operadas pelo humano se debrugam sobre
questdes de ordens ontoldgicas, epistemoldgicas e/ou praticas como forma de alcancar o
conforto no ser, saber e fazer do sujeito no mundo. Nesse cenario, Chassot (1994)
sublinha o reconhecimento das relagfes humano-natureza enquanto praticas resilientes e
metamorfoseantes, capazes de se reinventar, recriar e refazer suas estratégias complexas

junto ao mundo natural ao passo do emergir de novas exigéncias da vida.
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A mudanca do habito coletor/cacador para agricultor do humano apresenta-se,
nessa perspectiva, como pertinente exemplo. Esse diferente modo de viver exigiu ndo sé
de homens e mulheres o aprofundamento de conhecimentos sobre as espécies vegetais,
mas também animais que compusessem o nicho ecoldgico em questdo, as composi¢oes
dos solos para eficiéncia das colheitas, de méetodos para irrigacdo, previsdes do clima e
artefatos para coleta e conservagdo em massa dos produtos (CHASSOT, 1994;
NASCIMENTO JUNIOR, 2010).

Enquanto modelos de leitura, entendimento e pertencimento a dindmica natural,
as relacbes humano-natureza também influenciaram e influenciam de forma basilar o
entendimento do humano enquanto ser constituinte da grande teia da vida. Trata-se da
possibilidade dessas estratégias tecidas por homens e mulheres construirem
compreensdes, conhecimentos e sistematizacdes sobre o universo, 0 outro e a si mesmo,
mesmo que muitos desses coletivos ndo tenham nomeado o mundo natural como

natureza.

O bidlogo e escritor Mia Couto (2009) lembra, nesse cenério, que algumas
comunidades locais em Mocambique ndo apresentam, como o Ocidente os conhece, 0s
termos natureza ou meio ambiente — mesmo que mocgambicanos e mocambicanas
vivenciem de forma imbricada e organica junto a dindmica natural. Trata-se de pontuar
que as reverberacBes a que esses conceitos recrutam no imaginario ocidental ndo fazem
referéncia e/ou sentido para as ontologias mocambicanas, uma vez que essas ndo se

enxergam, enquanto humanos, exteriores ou desvinculadas da natureza.

Significa reconhecer, nesse contexto, que a poténcia do significado, implicacéo e
existéncia do que é, constitui e vem a ser natureza ultrapassa qualquer termo ou palavra
adotada para nomeé-la. Segundo o sociélogo nordestino Muniz Sodré (2017, p. 238) “o
campo de forca por ela designado é um universal concreto, estd presente em todas as
culturas, sem obedecer, entretanto, a uma ontologia, de modo que se pode falar em

diferentes naturezas, correspondentes a diferentes perspectivas simbolicas”.

Torna-se perceptivel, assim, que independente da palavra adotada, homens e
mulheres sempre buscaram entender e interagir junto a dindmica natural. Estudos que se
dedicam as ideias de natureza a partir de uma abordagem contextual e/ou histérica
(DOMINGOS, 2011; FROEHLICH; BRAIDA, 2010; MORAES; BITETI, 2019;
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SEVERO, 2013; VIEIRA, 2017) pelas culturas e saberes humanos evidenciam a
diversidade de nogOes que subsidiaram e subsidiam formas plurais de se conceber e

pertencer ao mundo natural.

A avida procura do humano por entender a natureza passou por varias
modificagdes, as quais se entrelacam com o surgimento e fundamentacdo de muitos
sistemas de conhecimentos, sobretudo as ciéncias naturais (CHASSOT, 1994; KOYRE,
1982; PORTO-GONCALVES, 2006; QUIJANO, 2005). Reconhece-se, nesse cenério, a
nutricdo muatua que as ciéncias e natureza teceram para a consolidacdo das maultiplas
imagens de ambas. Segundo o professor Paulo Abrantes (1998) essa imbricacao pode ser
percebida ao passo das mudangas em torno da concepgédo que se tem/teve sobre 0 mundo
natural e a exigéncia, consequentemente, de métodos de investigacdo diferentes e
coerentes a essas ideias, bem como por muitas teorias cientificas incitarem o

estabelecimento de nocGes de natureza.

As éareas de conhecimentos das ciéncias naturais, tendo como cenario de estudo,
investigacdo e curiosidade epistémica a dinamica natural, se propdem ndo SO a
compreender os fenbmenos e elementos que compdem essa esfera. Sao capazes também
de elucida-los circunscritos em seus processos e sistemas complexos de relacGes, sendo
possivel sistematiza-los de forma abstrata, além de prevé-los a partir de modelos e teorias
no que concerne ao mundo. As Ciéncias Biologicas, em especial, ao pensar sobre
natureza, objetivam entender a forma como a vida e o0 vivo se manifestam nessa, ao passo
que imergir nesse campo de conhecimento significa mergulhar na compreensdo da
“Histéria Natural inserida na Historia Social do homem™® (NASCIMENTO JUNIOR,
2010, p. 23).

Sob esse panorama, neste atelié de insurgéncia 2, nomeado como Perfurando e
Rompendo, objetiva-se o conhecimento e, por conseguinte, a apresentacdo do terreno que
alocara a construcdo de relagdes humano-natureza embebidas em uma ecologia de
saberes. Para isso, nesse levantamento trago imagens de natureza construidas ao longo da

histéria ocidental, as quais sdo basilares para o desenlear epistemologico desta

® Torna-se necessario reforcar que a Historia Social que entendo e assumo aqui nesta dissertagdo é a do
humano. Mesmo ciente da frequéncia com que o termo homem seja utilizado como sinénimo do humano,
como na citagéo em questdo, compreendo como imprescindivel demarcar a multiplicidade de corpos, cores
e géneros existentes do humano a fim de ndo reproduzir uma postura patriarcal, a qual o termo homem
equiparado ao humano se endereca.
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dissertacdo, e a exposicdo e problematizacdo de implicacOes e herangas deixadas por essas
imagens de natureza para as aproximagdes e/ou distanciamentos do humano a essa.
Significa atestar que a insurgéncia tecida nesse segundo atelié se trata do perfurar o solo
do Ocidente a fim de sentir o contexto que precisamos pisar e conhecer para entdo
possibilitar o rompimento da narrativa hegemdnica ocidental ao passo que se abre frestas
ferteis para o florescer de alternativas, assim como demonstrado por Uyra Sodoma na

performance Perfurar romper que ilustra esse atelié.

No entanto, torna-se necessario sublinhar de que forma assumo a compreensao de
imagens nesta pesquisa, uma vez que essa nocdo pode facilmente vir a ser atrelada
exclusivamente ao seu significado imageético/visual/fotografico. As imagens aqui
extrapolam a dimensdo visual, essas se entrelagam com 0s movimentos epistémicos,
ontoldgicos e imaginarios que culturas teceram para a construcdo de relagcbes humano-

natureza no Ocidente.

Para esse entendimento, me ancoro nas ideias de Abrantes (1998) sobre imagens
imersas pelo carater amplo, difuso, aberto, impreciso em seus contornos, “abrangente e
por referir-se a ingredientes que consideramos essenciais a realidade” (1998, p. 13). As
imagens aqui ndo emergem como teorias, concep¢des e/ou visdes restritas a um periodo,
contexto ou cultura, uma vez que essas sugerem algo “submetido a critérios rigidos de
aceitabilidade e validagdo” (1998, p. 12). As imagens de natureza, enquanto
sistematizacfes mais abertas, se caracterizam pela pluralidade e coexisténcia de nocdes

acerca da natureza em um mesmo espaco elou tempo.

Para isso, escolho tracar um breve percurso histérico em torno de imagens de
natureza presentes na historia do pensamento ocidental e seus desdobramentos, desde a
Antiguidade até a Modernidade, como forma de apresentar elementos, implicacdes e/ou
herancas presentes desses periodos para a relagdo humano-natureza da atualidade. N&o se
trata de uma pesquisa historica, mas uma viagem na historia do Ocidente em busca de
compreender e apresentar as principais referéncias sobre o entendimento da natureza que

constituiram e constituem nossas sociedades, em especial, para as ciéncias naturais.

O pensamento ocidental foi e é composto por muitas imagens de natureza
(ABRANTES, 1998; FROEHLICH; BRAIDA, 2010), diferente do que afirma a narrativa
hegeménica da modernidade ao eleger uma unica forma de entendé-la a partir da
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elementar separacdo de natureza e cultura (ABRANTES, 2014; PORTO-GONCALVES,
2006) e, consequentemente, exterioridade do humano ao mundo natural. Torna-se
necessario, nessa perspectiva, também olhar, historiar e reconhecer narrativas alternativas
a hegemonica para imergir nos plurais modos de relagdo humano-natureza daquilo que se

nomeia como Ocidente.

Entretanto, ha ressalvas a serem consideradas ao imergir e narrar essas diferentes
imagens de natureza, uma vez que as simetrias de representatividade na historia dessas
narrativas e epistemologias foram e ainda sdo ausentadas pelas méos e vozes da matriz
colonialidade-modernidade. Para isso, Porto-Gongalves sublinha importantes pontos a
serem reconhecidos quando se propO0e mergulhar nessa coexisténcia de nogoes
alternativas e dominante, uma vez que para essa Ultima enquanto paradigma moderno-
civilizatorio

N&o devemos ter a ingenuidade de acreditar que ele se afirmou perante
outras concepgdes porque era superior ou mais racional e, assim,
desbancou-as. Néo, a afirmacgdo desta oposicdo homem-natureza se
deu, no corpo da complexa Historia do Ocidente, em luta com outras
formas de pensamento e préticas sociais. Ter isso em conta é importante
ndo sé para compreender o processo historico passado, mas, sobretudo,

para compreender o0 momento presente (PORTO-GONCALVES, 2006,
p. 28).

Sob essa guia, este atelié esta organizado em trés secdes: 1) Um mergulho na
histéria do Ocidente, onde serdo abordadas as mudancas de imagens de natureza da
Antiguidade a Modernidade, 2) Por trds da coxia da historia ocidental, na qual seréo
problematizadas as estratégias e atitudes violentas, homogeneizantes e dominadoras do
humano a natureza, em especial aquelas protagonizadas pelo mundo moderno, e 3)
Desaguando no Ensino de Ciéncias, onde serdo apresentadas as implicacdes e
reverberacOes identificadas na educacdo cientifica, herdadas pela monoculturacdo da

ciéncia moderna em sala de aula.
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Um mergulho na historia do Ocidente

Diferente do disseminado pela narrativa hegémonica da colonialidade-
modernidade, a historia do Ocidente se inicia muito antes do conhecido milagre grego no
que concerne as construcfes intelectuais junto a natureza, sejam no campo das
epistemologias e/ou das praticas (PINHEIRO, 2020). Essa demarcacdo se faz
fundamental, em especial, na viagem histérica a ser tragada neste atelié como forma de
reparar os silenciamentos e pilhagens efetuadas por essa histéria tnica (ADICHIE, 2018)
no que diz respeito a elaboracdo e consolidacdo das construcdes intelectuais para além do

que hoje se chama Europa.

Anterior aos povos gregos, as civilizacdes Egipicias, Mesopotamicas, Fenicias,
Hebraicas, Hindus, Incas, Maias, Astecas, Chinesas, por exemplo, j& sistematizaram
conhecimentos pertinentes sobre e com a natureza que, para além de se apresentarem
como fortes referéncias diretas ou indiretas para o pensamento ocidental, podem ser
reconhecidos como bercos da intelectulidade da histéria humana. Nessas civilizagdes ja
podem ser reconhecidos e revisitados amplos desenvolvimentos de estudos, praticas e
técnicas médicas, botanicas, arquitetdnicas, matematicas, politicas, astrondmicas,
filésoficas, geométricas, quimicas, entre outras, que se entrelacavam com elementos e
fendmenos naturais (CHASSOT, 1994; MUNDURUKU, 2000; PINHEIRO, 2020).

Aos Mesopotamios, por exemplo, sdo asseguradas importantes contribui¢fes nas
areas: da geografia das cidades e mapas; praticas médicas a partir de espécies vegetais no
tratamento de doencgas como lepra, hérnia, febre; a fundamentacao da escrita cuneiforme;
um rebuscado sistema de pesos e medidas utilizados pelas transacdes comerciais; rel6gios
solares e as estacGes do tempo (CHASSOT, 1994). Ja aos Fenicios, enquanto célebres
navegadores, desenvolveram importantes técnicas de impermeabilizacdo dos barcos, bem
como credita-se a constru¢do da primeira escrita alfabética (CHASSOT, 1994), uma
criagdo fundamental na transmissdo de conhecimentos e memorias de um tempo e de um
povo ao longo das geragdes e civilizagbes. No entanto, vale aqui a ressalva que a escrita
ndo foi e nem é a Unica forma de difusdo de saberes, a oralidade emerge como maneira
também pertinente e potente de acumulacdo e propagacdo de conhecimentos presente em

inimeras culturas ao longo do tempo.
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Ja na civilizagdo Egipicia, no Antigo Egito, hoje area pertencente ao que se
conhece como continente africano, é encontrada uma organizacédo e histéria magnifica e
particular de desenvolvimento plural de saberes e praticas (PINHEIRO, 2020). O Egito
Antigo cresceu em torno do rio Nilo, aproveitando e adequando suas cidades e modos de
vida com as cheias do rio. Para além do abastecimento de 4gua para agricultura e 0 manejo
do gado, o Nilo também foi responsavel por fornecer importantes narrativas cosmologicas
sobre o surgimento da vida para os Egipicios. De acordo com Chassot (1994, p. 20) “os
seres vivos teriam surgido em uma colina que emergira de uma inundacgéo original — uma
evocacdo direta das cheias do Nilo. Os poderes divinos eram, em sua maioria, amigos e

dispostos a lhes ajudar, guiando-0s na vida, na morte e no outro mundo”.

Para além do rio Nilo, como falar dos Egipcios sem mencionar a sua exuberante
arquitetura e engenharia tecida nas piramides? As construcfes desses monumentos
exigiram rebuscadas matematizacdes, instrumentos, técnicas e planejamentos precisos e
detalhados para sua edificacio. E também creditado a essa civilizagdo, as praticas de
mumificagdo — conservagdo dos corpos — e, consequentemente, amplo conhecimento
sobre anatomia humana e substancias quimicas (PINHEIRO, 2020). Sistematizacdes
acerca da astronomia e identificacdes de muitas constelacdes, transportes de barco a vela,
excelentes manuseadores de rochas e metais, detalhnamento de praticas cirdrgicas sdo
alguns dos muitos saberes também encontrados nos papiros do Antigo Egito (CHASSOT,
1994).

Sob esse panorama, torna-se perceptivel que muitas sdo as civilizacBes que
estabeleceram pertinentes relagcfes humano-natureza. Verdadeiras referéncias potentes de
sistematizagdo de conhecimentos tecidas na interface dessa imbricagdo de homens e
mulheres com a dindmica natural. A civilizacdo grega, nesse cenario, também ergueu
relevantes saberes e praticas junto a natureza que se apresentam importantes para a

histéria humana, sobretudo, a ocidental enquanto cerne desta dissertacéo.

Entretanto, se faz necessario demarcar a civilizagdo grega e suas contribuigdes
alinhadas com todas as implicacGes e violéncias simbdlicas e epistémicas que a narrativa
hegemdnica da modernidade teceu, elegendo-a como bergo da intelectualidade humana.
Nesse sentido, 0s povos e saberes gregos sao encarados aqui como mais uma referéncia,

entre tantas outras, a ser pensada para a compreensdo acerca do mundo natural.
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Na Antiguidade, a civilizacdo grega compreendia a organiza¢ao do mundo a partir
do que é possivel do humano entender dessa arquitetura. Ou seja, 0 pensamento do mundo
e do humano se confundem. Segundo Nascimento Janior (2010) essa imbricagdo ocorre,
pois ambos sdo filhos de uma mesma mée — o mundo imutavel, seja ele das ideias ou

esséncias em Platdo e supralunar em Aristételes.

Sob esse panorama grego, Platdo e Aristételes emergem como interlocutores
pertinentes na construcdo filésofica do Ocidente e, consequentemente, imagens de
natureza na Antiguidade. Ambos se apresentam ndo sé como seminais para as ideias
defendidas nesse periodo, mas também como fortes influéncias dos pensamentos
ocidentais sobre natureza sintetizados nos periodos posteriores, em especial, na Idade
Média e no Renascimento. Contudo, Nascimento Junior (2010) lembra que, para além
desses dois pensadores, imagens de natureza e do mundo também foram sistematizadas

pelos estdicos, epicuristas, céticos e cinicos na Antiguidade.

Para imergir na imagem de natureza que Platdo arquiteta, faz-se necessario
conhecer dois elementos basais acerca do seu pensamento: Demiurgo e a separa¢do dos
mundos das ideias/esséncias e material/coisas. Segundo Abrantes (1998), o mundo das
ideias/esséncias € perfeito, ordenado e imutavel, o qual o Demiurgo enquanto artesao
toma esse mundo como inspiracdo para moldar o mundo das coisas/material, uma vez que
esse Ultimo é imperfeito, desordenado e mutével. Significa conceber nessa dptica, que a
natureza material € moldada pela inteligéncia do Demiurgo sob a arquitetura perfeita do

mundo das esséncias. Nas palavras de Nascimento Janior,

A existéncia da esséncia é demonstrada pela geometria que apresenta
figuras perfeitas as quais sdo representadas, no mundo sensivel por
figuras que procuram uma aproximacgdo com o modelo ideal. Ao se
observar um cavalo, um péssaro, ou um navio, pode-se ver inumeras
formas, tamanhos e cores diferentes porém ninguém se engana de estar
observando um cavalo, um passaro ou um navio (NASCIMENTO
JUNIOR, 2010, p. 31-32).

Nesse cenario, a atitude de se debrucar sobre as aparéncias no mundo material
pode apresentar obstaculos para a compreensao da natureza, uma vez que o humano pode
facilmente confundi-las com as verdadeiras esséncias. Significa dizer que o sujeito ao
observar o que se vé do mundo das coisas, acredita estar entendendo a esséncia, quando
na verdade apenas contemplaria interpretacdes sensiveis das imperfeicdes e variaces do

mundo material. Em vista disso, para entender a natureza, conforme Platdo, torna-se
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necessario pensar e/ou procurar a ideia essencial dos elementos que a constituem. Para
alcancar a episteme, o conhecimento, é preciso pensar o0 mundo das esséncias e ndo
opinides ancoradas no mundo sensivel das coisas (NASCIMENTO JUNIOR, 2010).

Diferente de Platdo que separa os mundos material e das esséncias e 0s concebe
sob a arquitetura de um Demiurgo, Aristoteles os entende como juntos e desprovidos de
um artesdo. Nao h&4 como conceber um mundo distante ou separado do outro. Ambos
estdo relacionados, os quais se revelam para quem busca entendé-los: um modo de
conceber a ideia que estd contida e dirige as coisas. O pensador ainda nomeia esses

mundos de modo diferente: Mundo supralunar e o sublunar, sendo esse primeiro

Onde se situam os corpos celestes cujo movimento circular perfeito,
sem comego e sem fim, se assemelham a um motor imovel e eram
constituidos pelo quinto elemento, o éter. As outras coisas todas
habitavam o mundo sublunar, constituidas pelos quatro elementos
(fogo, agua, terra e ar) sujeitas a transformagdes continuas em fungéo
da relacdo ato e poténcia, cuja finalidade era encontrar o seu lugar do
qual s6 se deslocam pela violéncia (NASCIMENTO JUNIOR, 2010, p.
36-37).

Segundo Abrantes (1998) o mundo supralunar caracteriza-se por ser desprovido
de contigéncia, o que significa dizer que seus fendmenos sdo determinados, sem qualquer
interferéncia externa. Enquanto os sublunares apresentam-se como teleolégicos e
contingentes, ou seja, ha a coexisténcia de finalidades determinadas e determinantes nos
fendmenos, mas também ha interferéncias externas na consolidacdo e funcionamento do
mundo sublunar, respectivamente. Significa atestar, nesse sentido, que a contigéncia,
como caracteristica dos movimentos no mundo sublunar, abre espaco para a
imprevisibilidade, incerteza e 0 acaso, enquanto a teleologia circunscreve os movimentos

essenciais, determinados e naturais, que sdo internos e especificos dos fenémenos.

Sob esse panorama, a compreensdo da natureza aristotelica passa pelo que é
passivel de ser observado e explicado nos termos especificos dos movimentos, ou seja, 0
que é estavel, interno e natural no mundo sublunar (ABRANTES, 1998; NASCIMENTO
JUNIOR, 2010). Esse foco faz-se necessario, uma vez que 0s movimentos naturais sao
determinados pelas esséncias teleoldgicas, do contrario quando se debruca sob as
contingéncias e/ou fatores externos dos fendmenos observa-se as particularidades,
impossiveis de serem previstas, demonstradas, universalizadas e concebidas como

verdadeiras.
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Diferente de Platdo que assume 0 pensar acerca das esséncias como fonte de
conhecimento verdadeiro, Aristoteles amplia essa no¢do racional junto aos métodos
indutivos, como também estratégias pertinentes de descobrir o porqué, causas e principios
agora nos movimentos especificos e teleoldgicos dos processos naturais. E sob esses
elementos que é formulada a grande heranca aristotelica para o pensamento ocidental, em
especial, nas ciéncias naturais no que concerne a ontologia e métodos de investigacao

sobre o mundo natural.

Na Antiguidade, sdo nessas noc¢des de natureza sistematizadas o que se entende
por uma visdo objetiva da natureza (FROEHLICH; BRAIDA, 2010), pautada pela
procura de movimentos estaveis e/ou essenciais no mundo natural para entdo ser possivel
construir conhecimentos verdadeiros. Essa nomeacdo ganha ainda mais respaldo quando
considerado o contexto social e politico das sociedades gregas organizadas em leis pelas
polis, as quais sdo responsaveis por fornecer “o prototipo das leis da natureza”
(FROEHLICH; BRAIDA, 2010, p. 632), e o mundo natural, nessa perspectiva, se

estrutura como a polis grega.

Em suma, € a partir desses dois pensamentos — platdnico e aristotélico — que foi
fundamentada hegemonicamente as ideias de natureza do Ocidente na Antiguidade e,
posteriormente, na Idade Média. Ademais, para este Gltimo periodo, € possivel organiza-
lo em duas fases — Patristica como neoplaténica (séculos V-XII) e Escolastica sob
influéncia aristotélica (séculos XI11-XV) — conforme a dominante atuacdo desses dois

pensamentos.

Entretanto, na Idade Média, além da forte influéncia das imagens da Antiguidade,
surge mais um elemento central a ser considerado para compreensdo do pensamento
medieval: a igreja catdlica/cristianismo. E a partir das lentes dos ideiais judaico-cristaos
que se obervava, compreendia e governava sobre o mundo e, consequentemente, a
natureza. Deus emerge como criador de todo o universo e o tempo, o que abre para a
exigéncia da fé para o entendimento do ser e do mundo (NASCIMENTO JUNIOR, 2010).
Significa afirmar que o crer antecede qualquer estratégia do conhecer e/ou compreender
a natureza, o exercicio da razao ndo é uma busca seca pelo conhecimento, mas preenchida

de alma, oracgdo e fé.
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Nesse contexto, na fase Patristica, enquanto neoplaténica, entende-se que o
humano e natureza sdo criados e mantidos por Deus e suas normas. Contudo, esse
primeiro é feito a imagem e semelhanca desse ser supremo, 0 que acarreta um certo
privilégio (PORTO-GONCALVES, 2006) e superioridade do humano ao restante da
dindmica natural. Assim, os seres vivos — animais ndo humanos e plantas em geral — se
apresentam no mundo para servirem aos humanos de acordo com as suas utilidades
(NASCIMENTO JUNIOR, 2010).

Ja4 na fase Escolastica, sob influéncia aristotelica, uma natureza controlada
exclusivamente pelas médos de Deus ja ndo se faz suficiente, visto que na génese do
pensamento de Aristoteles ha a auséncia de um artesdo do mundo sublunar. Nesse sentido,
o didlogo entre as ideias judaico-cristas e aristotélicas concebem o denominador comum
de uma natureza criada pelo ser supremo, mas “uma vez recebida, o mundo, a natureza,
a criatura a possuem. A existéncia pertence 4 criatura e ndo mais a Deus” (KOYRE, 1982,

p. 35).

Sob esse panorama € possivel assinalar que o inicio da dissociacdo entre corpo e
alma, espirito e matéria é dada ainda na ldade Média, de modo que Deus passa a ser
sindnimo de perfeicdo em contrapartida da imperfeicdo do mundo material, natural e
humano. Essa perspectiva é facilmente diagnosticada a partir das praticas experimentais
realizadas ja em monastérios e universidades cat6licas europeias, sobretudo as
dissecaces de cadaveres, uma vez que 0s corpos mortos desprovidos de almas e espiritos,
emergiam como objetos a serem manipulados, ndo ferindo ou desobedecendo alguma
ordem divina (PORTO-GONCALVES, 2006).

Entretanto, torna-se relevante assinalar que as experimentacdes, como métodos
validos de construcio de conhecimento, sdo trazidas ao Ocidente pelos arabes (KOYRE,
1982). Povos que também sistematizaram saberes sobre e junto a natureza em diferentes
areas (astronomia, botanica, matematica, filosofia, entre outras) ao dialogarem com
culturas e pensadores indianos, gregos e persas. Foi, sobretudo, na medicina suas grandes
contribuigcdes ao entendimento do corpo humano devido ao seu vasto conhecimento e
pratica experimental, sendo “Rhazes (865-925), Al-Majusi (925-994), e Avicena (980-
1037) e Albucasis (936-1013), Avenzoar (1091- 1161), Averréis (1091-1161) e
Maimoémades (1135-1204)” (NASCIMENTO JUNIOR, 2010, p. 58) nomes importantes

a serem assinalados desse periodo.
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Ainda nesse cenério, os estudos dos arabes acerca dos seres vivos na ldade Média
é também algo a ser sublinhado, em especial para a constituicdo do que sera nomeada
como Ciéncias Bioldgicas e/ou Biologia. Intelectuais como Al-Jahiz e Al-Nazzam, por
exemplo, sdo pensadores pioneiros na investigacdo do comportamento, comunicacao,
organizacdo social, sobrevivéncia e evolucdo das espécies animais (NASCIMENTO
JUNIOR, 2010), antecedendo em mil anos o conhecido pai da teoria da evolugéo das
espécies por selecdo natural, Charles Darwin.

O enfraquecimento do poderio judaico-cristdo na época medieval é acarretado por
muitos fatores, em especial, o fortalecimento das relagdes comerciais e mercantis nas
cidades, mitigando a economia feudal e germinando o modo de produgéo capitalista. E
sob essas mudancas na organizacgao social e politica da Europa que se da o inicio ao
periodo de transicdo, entre a Idade Média e a Modernidade, nomeada de Renascimento
(XV-XVI).

Na Renascenga, com o advento do desenvolvimento mercantil e declinio dos
dogmas catolicos, a burguesia europeia emerge como classe dominante e definidora da
estruturacdo de valores e principios para essas novas configuracdes de sociedade. A
libertacdo do individuo pode agora ser alcancada a partir do acumulo de capital
(NASCIMENTO JUNIOR, 2010), mas ndo somente. O exercicio da razio e do pensar
sobre 0 outro e sobre si mesmo s&o também valores caros ao Renascimento e a0 modo de

existir e ser desse humano, agora, renascentista.

Nesse contexto, emergem elementos estruturais e estruturantes do Renascimento,
como também para 0 que se nomeara como Modernidade: antropocentrismo e o sentido
pragmatico-utilitarista, conforme pontua Porto-Gongalves (2006). Sendo esse primeiro
definidor do humano como centro e cerne do mundo e, por isso, 0 Unico capaz de ser
utilizador, manipulador e dominador de tudo aquilo que se entende por natureza. Lembra
ainda o autor, nesse cenario, que a natureza agora “dessacralizada ja que ndo mais
povoada por deuses, pode ser tornada objeto e, ja que ndo tem alma, pode ser dividida,
tal como o corpo j o tinha sido na ldade Média. E uma natureza-morta, por isso pode ser
esquartejada...” (PORTO-GONGCALVES, 2006, p. 34).

Entretanto, sdo o0s encontros proporcionados pelas viagens das grandes

navegacdes dos europeus com 0s povos originarios da América, Asia e Africa que
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marcam esse periodo de transicéo e a formulagdo do pensamento ocidental (CHASSOT,
1994; NASCIMENTO JUNIOR, 2010; PORTO-GONCALVES, 2006). A invasio de
grupos, como 0s portugueses, holandeses, espanhois, franceses e ingleses, nesses
territorios desestabilizou o que se tinha de conhecimento acerca do mundo por parte da

Europa.

A riqueza de culturas, povos, linguagens, saberes, técnicas, alimentos, fauna,
flora, clima, entre tantas outras diversidades presentes e pertencidas a essas regides e
civilizagdes, contestou 0 mundo que se enxergava até entdo como universal e Gnico no
continente europeu. “Pds em cheque” a narrativa dominante da Europa que se julgava
enquanto forte, coesa e solidificada sobre o mundo, para na verdade um cenério limitado

e localizado que subjugava até entdo o ser geocéntrico como eurocéntrico.

O sublinhamento realizado em torno das contribuicdes e desestabilizacdes diretas
e potentes realizadas pelas ontologias presentes nesses continentes aos europeus se faz
necessaria, uma vez que esse marco histérico é lido, hegemonicamente, a partir da lente
dos invasores, sendo eles os contribuintes ao repertorio cultural do “restante” do mundo.
Nessa Optica, assumo aqui 0 movimento inverso — civilizacBes africanas, asiaticas e
americanas abalando as estruturas ontoldgicas europeias, bem como influenciando
diretamente o repensar e refazer as leituras de mundo e natureza defendidas até entdo pela
Europa.

Sob esse cenario transitdrio e perturbador para o continente europeu, germina-se
a grande virada no modo de pensar e ser no mundo moderno. Fez-se necessario a tessitura
de novas e/ou diferentes técnicas, teorias e modelos explicativos do mundo e da natureza
que sejam coerentes a realidade multipla, diversa e ampla que se V&, agora, junto da Asia,

Africa e América.

Estremecido pela grandiosidade conhecida nesses territorios e civilizacdes, a
Europa percebe-se necessitada de novas narrativas que ultrapassem a limitacdo dada a
suas leituras de mundo. E sob esse contexto que a mudanca do modelo geocéntrico para
heliocéntrico, a partir das contribuicdes diretas de Nicolau Copeérnico, emerge. Esse fato
surge ndo sO como marcante para a fundagdo das ciéncias naturais, mas para a

compreensdo de e sobre mundo que se gesta na Modernidade (CHASSOT, 1994).
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Torna-se relevante ainda pontuar que, para além de Copérnico, importantes nomes
da época, como Giordano Bruno e sua teoria sobre a infinitude do universo, Tycho Brahe
e a mutabilidade dos céus, e Johannes Kepler e os movimentos em elipses dos planetas,
sdo também alguns dos interlocutores que subsidiaram o distanciamento da Modernidade

com o aristotelismo escolastico e medieval.

O modelo heliocéntrico possibilitou o conhecimento acerca dos movimentos e
centralidade do sol e ndo mais da Terra, enquanto revolugdo astrondomica (ABRANTES,
1998). Mas foi também essa explicacdo que abriu caminhos para o enfraquecimento da
narrativa, até entdo consolidada, adotada pela Igreja Catolica para explicar o Universo, a
vida e 0 humano agora ndo mais regidos por Deus em um mundo finito, mas por processos
préprios da natureza e do cosmo infinito, sendo a terra junto ao humano um pequeno
palido ponto azul (SAGAN, 1996).

Soma-se ainda a esse cenario, o pensador Galileu Galilei com os seus trabalhos
desenvolvidos sobre a queda dos corpos e o uso do telescopio como instrumento
comprobatorio da teoria heliocéntrica. O fisico entende ser na matematica, sobretudo, na
geometria a localizacdo dos segredos do ordenamento e funcionamento do mundo e,
consequentemente, da natureza (ABRANTES, 1998). Para Koyré (1982) é com Galileu e
sua geometrizagdo do mundo natural que se firma a separagédo entre 0 mundo dos sentidos

(escolastico) e do real — visto como cientifico.

Essa arquitetura é ainda alimentada a partir da metéafora do relégio, a qual René
Descartes o caracterizara como mundo fisico (NASCIMENTO JUNIOR, 2010). O
relégio, nessa acep¢do, é criado por um relojoeiro (Deus), mas funcionard
independentemente do seu construtor. Significa atestar, nessa perspectiva, que 0 mundo
fisico, a natureza e o universo funcionam a partir de leis e principios proprios, 0s quais

ndo sdo intervindos por um ser superior (ABRANTES, 1998).

Nesse contexto sdo fixadas as bases tedricas do pensamento moderno-ocidental
por Descartes: O novo dualismo, separando radicalmente mente-corpo, razéo/sujeito-
corpo (CHASSOT, 1994; QUIJANO, 2005). A dissociacéo iniciada na Renascenga entre
aalma e o corpo, agora se consolida na afirmacdo de Descartes ao pontuar a razao/sujeito
“como Unica entidade capaz de conhecimento racional, em relacdo a qual o corpo € e ndo

pode ser outra coisa além de objeto de conhecimento” (QUIJANO, 2005, p. 118). Assim,
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0 mundo natural configura-se como objeto, corpo fisico e material, desprovido de alma e
razdo e, portanto, controlavel, domindvel e manipulavel conforme os interesses do

humano, ja que esse Gltimo é dotado de razdo.

Sob essa guia se institui uma nova imagem de natureza, um novo modo de
relacionar-se e entender a dindmica natural por meio da metafora de uma maquina
(FROEHLICH; BRAIDA, 2010). Sendo seu funcionamento dado pela existéncia de leis
determinadas, os segredos e processos constitutivos da dindmica natural podem agora ser
descobertos e tratados pelas praticas experimentais. Trata-se da génese do mecanicismo
e seu apreco por todas as circunstancias quantificaveis, geometrizaveis e matematizaveis

dos processos e movimentos dos fendmenos naturais (VIEIRA, 2017).

A natureza apresenta-se agora uniformemente determinada e, por isso, estratégias
para conhecer e tracar as leis que a regulamentam se fazem necessarias. Nesse cenario,
Francis Bacon emerge como fundador do método cientifico moderno para o delineamento
das causas dos fénomenos, decifracao das leis que ordenam a natureza, bem como o0 modo
de observacao que deve ser utilizada por aqueles que se propdem conhecer as dindmicas
naturais (CHASSOT, 1994). Tratam-se dos processos metodologicos da ciéncia
experimental e cartesiana sedimentados como eficientes e validos na descoberta, leitura

e conhecimento verdadeiro e absoluto da e sobre natureza.

Esse panorama cientifico perdurara até meados do século XX, sendo o século XIX
0 seu apogeu. Segundo Porto Gongalves (2006, p. 34) é nesse Ultimo que se consolida a
fragmentacdo humano-natureza nas ciéncias, onde a natureza “cada vez mais um objeto
a ser possuido e dominado, é agora subdividida em fisica, quimica, biologia. O homem
em economia, sociologia, antropologia, historia, psicologia”. Na biologia, em especial, se
organizam dois olhares distintos relacionados a natureza: mecanicizada, ainda enquanto
heranca de Descartes, a qual ira sedimentar as bases para os estudos de estrutura e funcéo
dos organismos, e processual em constante transformacdo, ancorada por Hegel, que
alimentard as areas de pesquisas e estudos em evolucdo, ecologia e biogeografia
(NASCIMENTO JUNIOR, 2010).

Entre os séculos XI1X e XX as ciéncias progridem amplamente e ganham destaque
na compreensdo do mundo, da sociedade, da natureza e do humano (CHASSOT, 1994;
NASCIMENTO JUNIOR, 2010). Consolidam-se nesse periodo como campos tedricos os

Pagina | 49



estudos acerca da eletricidade, relatividade, evolucéo, ecologia, genética, radioatividade,
tecnologias, biologia molecular, modelos atdbmicos, pesquisas antropoldgicas,
organizacdo e estruturacdo social, entre tantos outros que se propdem, enquanto
especialistas, o descobrimento do funcionamento do mundo, a previsao de fenébmenos e

a solucdo de problemas que emergirem no ambiente.

Torna-se relevante ainda sublinhar que é nesses campos de estudo, cada vez mais
especializados e herméticos em suas &reas de conhecimento, que se inserem nao sé as
fragmentacdes humano-natureza, mas também as fragmentacbes e reducdes entre os
saberes. As ciéncias agora se tornam superespecializadas, incomunicaveis e localizadas
entre si, de modo que areas diferentes passam a enxergar um mesmo fendmeno natural de

forma completamente distinta e desconectada.

A compreensdo e leitura da natureza, nesse cenario, passa a ser submetida a trocas
sucessivas de lentes e contextos de um dado conhecimento, de modo que cada lente parece
ser possivel de enxergar apenas uma parte desse mundo natural. A natureza deixa de ser
mecéanica, mas ndo de ser mecanizavel. Semelhante a confeccdo de uma lamina a ser
observada em um microscépio, a natureza passa a ser preparada, corada e enxergada
através de partes e lentes objetivas de areas do conhecimento cientifico. Torna-se, nesse
panorama, refinadas, aos moldes e termos cientificos, as formas de desligamento qualquer
do humano a dindmica natural, uma vez que agora homens e mulheres é que operam,
constroem, decifram e destroem essas ldminas do mundo natural em seus laboratorios.
Vale ainda sublinhar que essa estratégia cientifica perdura, majoritariamente, ainda no
imaginario e na pratica cientifica na atualidade (NASCIMENTO JUNIOR, 2010).

Entretanto, essa imagem tem perdido, gradualmente, sua forca. Problematicas
ambientais, epistémicas, éticas, climaticas, sociais e politicas tém nutrido a exaustdo do
nosso modo desencantado de viver, compreender e ser no mundo. Nesse sentido, a partir
da segunda metade do século XX, estudos decoloniais, pds-modernos, criticos e
complexos tém se desafiado a repensar essas formas de relacionamento, leituras e
entendimentos distantes da natureza e propor olhares e atitudes outras, pluriversais,
transversais, sensiveis e politizadas como forma de refazer e/ou religar nossos
enraizamentos, enquanto Ocidente, a natureza (ESCOBAR, 2014; SEVERO, 2013;
SHIVA, 2001; WALSH, 2008).
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Sob essa guia, Hans-Dieter Mutschler (2008) tem assinalado para o emergir de
imagens de natureza pos-modernas, sendo elas tecidas para além dos discursos e
metodologias cientificas reducionistas, abrindo portas para diferentes perspectivas que
ndo se limitam as ciéncias. S&o essas as teorias e sistematizacGes protagonizadas por
estudiosos, como Bruno Latour, Humberto Maturana, Francisco Varela e llya Prigogine,
que narram e defendem leituras e compreensfes da natureza mais complexas,
metamorfoseadas, incertas, auto-organizadas e ndo-fragmentadas. No entanto, torna-se
relevante demarcar e sublinhar que essas teorizaces em prol e em torno de um
reencantamento do mundo e do saber € defendida por aquelas culturas e saberes modernos

que efetuaram o desenraizamento com e da natureza.

Ontologias e epistemologias com estratégias e modos de ser junto a dindmica
natural, demonstrando-se pertencidas e relacionais aos seus territérios (ACOSTA, 2016;
ESCOBAR, 2014), antecedem esses movimentos teoricos protagonizados agora pelas
instituicdes modernas. Povos indigenas, quilombolas, caicaras, ribeirinhos, como alguns
dos representantes desses coletivos, resistiram e continuam resistindo, insurgindo e re-
tecendo relagdes potentes e pertinentes com e na natureza, além de denunciar o violento
legado deixado pela modernidade e ensinar a essa caminhos possiveis de ser humano no
mundo natural (KRENAK, 2019; MUNDURUKU, 2010; SILVA, 2016).

Ao mergulhar neste percurso historico, reflito acerca: quais implicacfes essas
imagens trazidas apresentadas aqui sobre do mundo natural deixaram de legado ao modo
ocidental de ser e estar junto a natureza? S&o pequenas ou grandes herancas? Ha
influéncias desse mundo natural dissociado do humano para as problematicas ambientais,
éticas e paradigmaticas da nossa contemporaneidade? Como o Ensino de Ciéncias e
Biologia pode ajudar a repensar essas perguntas? Essas sdo algumas questdes que
emergem quando reconhecemos a latente mecanicidade, embebida por utilitariedade e/ou

exterioridade, que ainda atribuimos a natureza atualmente.
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Por tras da coxia da histéria ocidental

A inferioridade atribuida pelo Ocidente a tudo que é da ordem do natural e
organico tem suas matrizes e perspectivas embebidas na oposicéo entre cultura e natureza

cultuada em nossa sociedade.

Sem que nos apercebamos, usamos em nosso dia-a-dia uma série de
expressdes que trazem em seu bojo a concepcdo de natureza que
predomina em nossa sociedade. Chama-se de burro ao aluno ou a
pessoa que ndo entende o que se fala ou ensina; de cachorro ao mau-
caréater; de cavalo ao individuo mal-educado, [...]. Juntemos os termos:
burro, cachorro, cavalo [...] séo todos nomes de animais, de seres da
natureza tomados - em todos os casos - em sentido negativo em
oposicdo a comportamentos considerados cultos, civilizados, e bons
(PORTO-GONCALVES, 2006, p. 25).

Encarada ainda como algo definidor e exclusivo do humano — apesar dos inimeros
estudos ja evidenciarem tradi¢cGes culturais em outras espécies animais, sobretudo, 0s
chimpanzés como sinalizam as célebres pesquisas da primatologa Jane Goodall (2010) —
a cultura apresenta-se exterior e superior a tudo aquilo que se entende e constitui como
natureza. Assim como a dissociagdo entre 0 humano e o mundo natural, a cultura

enquanto construgdo desse primeiro também realiza a mesma separacao.

E nesse afastamento ainda que sdo fornecidos os subsidios e argumentos
necessarios para a dominacgdo e exploracao dos fenémenos e elementos naturais em prol
de um progresso linear e do desenvolvimento desenfreado adotados por sociedades que

sejam ou estejam a caminho de serem civilizadas-modernas.

Ao se debrucar nessa interface percebo que as intervencdes no mundo natural
datam desde de sempre na historia da espécie humana. A revolucéao neolitica, sobretudo,
a consolidagéo da agricultura emerge enquanto exemplo dessa manipula¢do do mundo
natural, “posto que com ela o homem passou da coleta daquilo que a natureza
"naturalmente™ da para a coleta daquilo que se planta, que se cultiva (PORTO-
GONGALVES, 2006, p. 25-26). Contudo, ha ressalvas a serem sublinhadas nesse
cenario. Ha diferencas entre o manuseio praticado a natureza nas épocas antecendentes a

Modernidade e a utilitariedade massiva estabelecida com o surgimento desse periodo.

Shiva (2003), ao narrar a colonizagéo asiatica pela Europa, por exemplo, denuncia
os valores capitalistas e industriais que foram atribuidos as florestas nativas da regido. As

espécies vegetais perderam sua ligagdo com o humano em torno daquilo que era
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primordial, organico e natural, como o provimento de alimentacdo das comunidades
locais, para serem encaradas como fontes de lucro ao crescimento ecénomico, mercantil
e desenvolvimentista do Ocidente. As florestas de carvalho passaram a ser

exclusivamente matérias-primas, recursos, a serem explorados e exportados a Inglaterra.

Sob essa guia, para pesquisadores da area da decolonialidade a exploragédo
desenfreada e violenta praticada & dindmica natural € efetuada e regulamentada somente
a partir do periodo da colonizacdo e matriz da colonialidade (ACOSTA, 2016;
ESCOBAR, 2016; QUIJANO, 2005; WALSH, 2008). Em especial, na invaséo e,
posterior, colonizacdo da América, uma vez que é sob o dominio europeu nesse continente

que se tece a narrativa da modernidade, enquanto apice civilizatério da humanidade.

Nesse contexto, a colonizagdo e posterior colonialidade abrem espago, vez e
argumentos a serem apropriados pela modernidade para a dominagdo e controle da
natureza. Trata-se dos meios criados para a desvinculacdo e despertencimento entre o
humano e o mundo natural, a fim de naturalizar a superioridade e exterioridade desse
primeiro a todos 0s outros seres e entidades presentes na natureza. Walsh (2008, 2009)

tem denominado essa soberania como colonialidade cosmogdnica ou da mée natureza,

A que encontra sua base na divisdo bindria natureza/sociedade,
descartando 0 magico-espiritual-social, a antiga relacdo entre o0s
mundos biofisico, humano e espiritual, inclusive os dos ancestrais, que
sustentam o0s sistemas de vida integral e a propria humanidade
(WALSH, 2008, p. 138, traducdo nossa).

Enquanto objeto unicamente material, decifravel por métodos cartesianos, regido
por leis e geometrias universais, dominavel e controlavel pelo humano, a natureza se
desprende de qualquer ligacdo ancestral, organica e intrinseca que ja tenha tido ou
apresentado junto aos seres humanos. O humano se torna exterior, alheio, distante e
superior a dindmica natural, passando a encaréa-la como estranha. E nesse contexto que se
da e constréi “um movimento de desenraizamento da humanidade com a Terra” (VIEIRA,

2017, p. 57).

Desconectar-se da natureza significa limitar a propria compreensao do que € ser
humano na dindmica natural. Lembra Severo (2013, p. 15), nessa perspectiva, que “nds
somos mamiferos, primatas! Somos também natureza”. A0 se desligar desse
reconhecimento, sejam eles biofisicos, humanos ou espirituais, homens e mulheres

deixam ndo sO6 de compreender a complexidade envolta na nocdo de natureza, mas
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também passam a ndo entender sobre si e sua propria condicdo animal. Perde-se ou
enfraquece qualquer vinculo mais orgénico e ancestral que se tenha ou possa vir a ter com
a dindmica natural. A superioridade atribuida ao humano diante da natureza borra, abala
e desestrutura as compreensfes em torno da vida e do vivo. Ambos ficam soterrados em
discursos de progresso, eficiéncia, um futuro desenvolvido que ndo nos deixam viver,

sentir, pulsar, saborear a inteireza de ser vida e estar vivo no tempo presente.

E sob essas exteriorizagbes que passa-se a domesticar animais —
“carinhosamente” nomeados como pets — em prol dos caprichos de homens e mulheres,
modifica-se geneticamente organismos em busca de eficiéncia agropecuaria e
farmacéutica, usa-se e abusa-se de substancias toxicas e nocivas a satude ambiental, além
de demarcar qualquer sujeito que opere por uma ldgica distinta desses exemplos como
folcldrico, exdtico ou pitoresco. E o exercicio impossibilitado para o humano de uma

ecologia profunda, relacional e sensivel com o mundo natural.

Enxergo ainda nesse cenario a limitada capacidade que nos, ocidentais, enquanto
dissociados da natureza, temos de perceber que nossa conexao com a natureza vai além
de relacdo genética ou evolutiva, mas comunitaria, territorial e coletiva de modo que 0s
ataques e abusos cometidos a dinamica natural, resvalam em nds mesmos. Munduruku

nessa perspectiva sublinha a partir do personagem indigena, o Grande Chefe:

Para que tenham respeito pela terra, diga a seus filhos que foi
enriquecida pelas vidas de seus ancestrais. Ensine aos seus filhos o que
temos ensinado aos nossos: que a terra é nossa mae. E que tudo que a
fere fere seus filhos. Quando um homem cospe no chdo, cospe em si
mesmo. A terra ndo pertence ao homem. O homem a terra pertence. E
tudo esta interligado, como o sangue que une uma familia
(MUNDURUKU, 2008, p. 24).

Lembra ainda Escobar (2005), nesse sentido, que o ato de dissociar homens e
mulheres da natureza desagua no despertencer desses coletivos a lugares, mas néo
enderecos aleatdrios. Sao territérios marcados e contruidos por histdrias, lutas, politicas,
sentimentos e préaticas que tecem as raizes ontoldgicas daqueles que residiram, residem e
residirdo nesses lugares enquanto sujeitos e coletivos humanos. Baseiam-se nos lugares,
mas ndo se prendem ou amarram a eles. S&o raizes que se assemelham as das grandes
arvores. Trata-se de estruturas que ultrapassam a finalidade de sustentagdo fisica da

planta. Ramificadas em seus territorios inauguram pontes e pontos de nutri¢do, protecéo,
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comunicacéo, coletividade, deslocamento, movimento, pertenca e trocas entre si, outras
espécies e o0 habitat como um todo (WOHLLEBEN, 2017).

Contudo, torna-se importante sublinhar que a colonialidade da mée natureza é
cultuada, coerente e condizente ao que se entende das “construgdes dos padrdes
existenciais europeus” (PINHEIRO, 2019, p. 334) e ndo aos humanos ‘“enquanto
categoria genérica que estdo destruindo a natureza, mas sim o homem sob determinadas
formas de organizagdo social, no seio de uma cultura” (PORTO-GONCALVES, 2006, p.
75). Faz-se necessaria essa demarcacao visto que outros coletivos humanos, como povos
indigenas, africanos e afro-diasporicos, sempre possuiram modos muito imbricados de se
relacionar com a natureza, compreendo-se e enxergando-se como parte integrante desta,

dificultando qualquer atitude embebida em uma colonialidade cosmogonica.

Sob essa guia, a nhatureza, enquanto entidades complexas, autbnomas,
multifacetadas, espiritualizadas e metamorfoseantes, compreendidas pelas civilizacbes
amerindias e africanas, contrariou e contraria a imagem homogénea, ordenada, controlada
e perfeitamente geométrica de natureza cultuada pelos europeus. Shiva (2001) e
Munduruku (2017) acrescentam ainda a esse panorama o medo e ameca sentida pela
Europa ao se deparar com a auto-organizacdo e pluralidade ndo sé bioldgica e ecoldgica
neste “Novo Mundo”, mas também das ontologias e epistemologias das civilizacfes

originérias pertencidas a esse continente.

Significa, nesse sentido, que “a diversidade, como ameaga, teve que ser eliminada
de uma visdo de mundo em que os humanos europeus eram o padrao definidor do que é
ser humano e ter direitos humanos” (SHIVA, 2001, p. 123). Nessa perspectiva, torna-se
relevante denunciar sobre quais escombros da histdria foi erguida a arquitetura da
colonialidade da méde natureza. Faz-se essencial esse movimento, visto que para toda
solida construcdo arquitetbnica se fazem necessarios alicerces bem projetados e
levantados para uma obra, sendo esses frequentemente tecidos a partir dos escombros e
destrocos largados e desprezados ao longo do processo. Para isso, no Ocidente se
estruturaram métricas que operariam 0s desenraizamentos ontoldgicos entre humano-

natureza realizado pela modernidade-colonialidade.

Dentre esses escombros, encontra-se a naturalizada opressdo dos sujeitos

colonizados (WALSH, 2008, 2009). Povos indigenas, africanos e afro-diasporicos foram
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desautorizados de suas conexdes e imbricacbes com a méde-natureza, uma vez que € nessa
base milenar de ser e estar naturalistico que essas civilizagfes construiram suas ontologias
de vida e de mundo. Ademais, para ocorrer o efetivo controle da natureza foi preciso
também arquitetar o controle de homens e mulheres que se enxergavam e sentiam
pertencidos a dinamica natural a fim de mitigar qualquer movimento ou forca resistente
ao processo de dissociacdo entre humano e natureza outorgado pela modernidade-
colonialidade (SHIVA, 2001).

Foi nas dicotomias entre civilizado/moderno/cultural e primitivo/selvagem/
natural, iniciada em 1492 pela Europa, que se sedimentou 0 europeu como proprio da
cultura, civilizada, moderna e evoluida, enquanto todos aqueles e aquelas situados fora
da Europa foram denominados como primitivos e atrasados, ancorados a uma natureza
selvagem (ESCOBAR, 2014; LANDER, 2005; QUIJANO, 2005). Nesse cenario, a
cultura torna-se sinénimo de civilizacdo, atribuida exclusivamente aos grupos
intelectualmente racionais, cartesianos e exteriores a natureza e, portanto, naturalmente

humanos superiores e localizados em Europa.

A partir dessa delimitacdo em torno do que € civilizado e primitivo sdo construidas
as fronteiras intransponiveis da inferiorizacdo e/ou subalternizacdo do povos nao-
europeus. Essa demarcagdo, nomeada como colonialidade do ser, por Nelson Maldonado-
Torres (2007), esta entrelacada com o dualismo razdo-corpo estabelecido ainda em
Descartes a partir da polémica frase — “Penso, logo existo”. Ao se debrucar nas
implicacdes derivadas desta citacdo, percebe-se a explicita compreensdo do eu-pensante
como definidor da existéncia humana e, consequentemente, o entendimento implicito
dessa maxima da existéncia de outros que ndo pensam e, portanto, ndo existem, ou melhor

ndo sdo passiveis de existir.

Frantz Fanon (1968), anterior a Maldonado-Torres, ja denunciava a
desumanizacdo milimetricamente arquitetada pela colonizacéo a fim da dominacéo dos
corpos africanos e indigenas, encarados como desprovidos de racionalidade/
modernidade. N&o foi suficiente para a narrativa colonial provar a suposta superioridade
europeia frente ao colonizado, esse ultimo precisou ser descaracterizado e desapropriado
de qualquer resquicio de humanidade, sendo a sua condicdo agora animalizada e,
posteriormente, racializada. Enquanto animais selvagens, esses povos foram autorizados

a serem explorados, dominados e mercantilizados, assim como a natureza.
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E, de fato, a linguagem do colono, quando fala do colonizado, é uma
linguagem zooldgica. Faz alusdo aos movimentos répteis do amarelo,
as emanac0es da cidade indigena, as hordas, ao fedor, a pululacéo, ao
bulicio, & gesticulagdo. O colono, quando quer descrever bem e
encontrar a palavra exata, recorre constantemente ao bestiario. O
europeu raramente acerta nos termos "figurados”, mas o colonizado,
gue apreende o projeto do preciso que se instaura, sabe imediatamente
0 que o outro pensa (FANON, 1968, p. 31-32).

Entretanto, ndo foram sO corpos que foram subjugados simbolico e/ou
materialmente nas formas de genocidio, tortura e escravizacdo. As epistemes dos povos
colonizados também foram vitimas a serem utilizadas para erguer o arcabouco do sistema
colonialidade-modernidade, dado que sujeitos animalizados, por sua ligacdo junto a
natureza, ndo seriam capazes de sistematizar saberes na Optica moderna. Nesse cenario,
junto a impossibilidade de existir de todos aqueles e aquelas fora da Europa, orquestrou-
se a inexisténcia de qualquer capacidade construtiva de conhecimento por essas pessoas,
nas esferas abstratas e/ou empiricas.

As ciéncias, assumidas como empreendimentos epistemoldgicos exclusivamente
europeus, desenvolveram-se sob a sobreposicdo de epistemologias do norte sobre o sul
(SANTOS; MENESES, 2009). Essa hegemonia foi viabilizada pela tendéncia/
necessidade de um pensamento europeu delinear o que é passivel de interesse, valor e
relevancia no campo das ideias e do conhecimento. Trata-se da execucdo do
epistemicidio, descredenciamento e/ou silenciamento de epistemologias demarcadas
como “outras” por nao seguirem ou se distanciarem das regras do jogo e da racionalidade

hegemonica.

A métrica utilizada pela modernidade, nessa perspectiva, é o que se entende por
eurocentrismo ou colonialidade do saber, ou seja, a Europa como Unica e valida produtora
de conhecimento (CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007; LANDER, 2005;
MIGNOLO, 2017). O conhecimento cientifico, sob essa guia, também se nutre do
dualismo razdo-corpo para estabelecer a dissociacdo entre sujeito e objeto. O sujeito,
sendo isolado e individualista, impossibilita qualquer ideia ou atitude na construgéo de
conhecimento que remeta a uma intersubjetividade, em especial, com o objeto; enquanto

esse Ultimo, separado do sujeito, se reduz a si (QUIJANO, 2002).

As ciéncias, assim, tornam-se os verdadeiros e infaliveis métodos para ler,

conhecer, classificar e explicar a realidade do mundo e da natureza. Consolida-se o
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continente europeu enquanto redator, produtor e protagonista da narrativa hegemonica e
monocultural do conhecimento vélido, do tempo linear, da histdria, da superioridade do
universal, do espaco e da classificagdo social (SANTQOS, 2019).

Torna-se relevante ainda somar a esse cenario de escombros erguidos pela
colonizacdo e mantidos, posteriormente, pela modernidade-colonialidade sobre o
despertencimento humano-natureza, o processo de industrializacdo e produtividade
difundido pelo sistema capitalista e, posterior, neoliberalista como também basilar para a
colonialidade da mée natureza. Para Coronil (2005, p. 51) evidencia-se a colonialidade
cosmogonica latente no colonialismo, uma vez que nao se percebeu e/ou atribuiu “forca
geradora de riqueza e de modernidade” a natureza, em especial, dentro dos termos e
sistemas econdmicos. Deixou-se de encarar a natureza como também susténtaculo do
capitalismo-colonialismo, das formas de trabalho e dos novos produtos mercantilizados

gue se orquestravam no mundo.

Nesse cenario, os escombros da colonialidade do ser, do saber e da méae-natureza
ndo acabam com o fim da colonizacéo, mas se renovam as exigéncias da industrializacéo,
uma vez que a posterior colonialidade fortificada junto ao capitalismo desloca os seres,
0s conhecimentos e a natureza de suas condi¢des ancestrais e naturais, respectivamente,
para agora serem submetidos aos regimes massacrantes e massivos do capital. Para a
reformulacéo desses valores no Ocidente, fez-se necessario alteracdes nas concepgdes e
exercicio de tempo, trabalho e ciéncias (MUNDURUKU, 2010, 2017; PORTO-
GONCALVES, 2006).

As mudangas na concep¢do de tempo tornaram-se necessarias, uma vez que 0O
tempo da natureza enquanto incerto, mutavel e indeterminado contraria a infalivel
maquina e metafora do tempo do relégio adotado pela modernidade (PORTO-
GONCALVES, 2006). O relégio é mecanico, com horas e minutos determinadamente
quantificaveis, enquanto o tempo organico da natureza esta sujeito a constante mudancas,

sejam elas astronémicas, fisiologicas, geograficas ou historicas.

Em virtude disso, o capitalismo-colonialismo assume como medicgéo de duracédo
para a narrativa dissociativa humano-natureza o tempo mecanico, cronometrado pelo
relégico, sendo capaz de ser previsto, controlado e intervido. Significa atestar “que o

capital ndo pode ficar na dependéncia dos tempos da natureza, mas requer, ao contrario,
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a subordinacéo a si dessas temporalidades” (PORTO-GONCALVES, 2006, p. 122), para
isso a fonte de riqueza da natureza é deslocada para a industria e/ou comércio, 0s quais

passam a ditar o tempo organico.

Nas terras liberadas pela expulsdo dos camponeses, passa-se a produzir
ndo o que é mais adequado a composicao fisico-quimica-organica dos
solos, mas aquilo que o mercado demanda. Se o produto é perecivel,
como o sdo a maior parte dos produtos agricolas, hd que se dar uma
sobrevida ao valor de uso, pois se eles se deterioram deixam de ser
comprados, perdendo assim o valor de troca. Dai a pratica da utilizacdo
de conservantes quimicos para garantir que o produto fique mais tempo
nas prateleiras a espera de alguém que pague o seu preco. Mais uma
vez, 0 econdmico se sobrepde ao ecoldgico: o valor de troca ao valor
de uso. A noc¢do de tempo que esta por tras desse processo € o tempo do
capital e ndo a temporalidade dos ecossistemas ou dos trabalhadores. E
0 tempo da concorréncia, traduzido no interior das unidades de
producdo, nas fabricas e fazendas, pela preocupagdo com o rendimento
do trabalho, com a produtividade (PORTO-GONCALVES, 2006, p.
114).

Segundo Munduruku (2010) é sob essa cosmovisao de tempo vivida pelo Ocidente
que se projeta a pretensdo de uma vida e tempo lineares e passiveis de progressdo, de
modo que o futuro é sempre Unico a ser esperado e buscado por todos. O futuro da
tecnologia, das ciéncias, da educacdo, da natureza ou da humanidade sdo sempre 0s
vislumbres e os caminhos a serem tragados por todos e todas, mesmo que isso venha a
custar ou interferir no tempo presente. As projecOes, anseios e desejos de uma vida
ancorada no viver pleno e feliz € sempre de um futuro que ainda esta por vir e construir,
deixando de lado qualquer possibilidade potente de vivé-lo e reconhecé-lo no presente

momento.

Essa linearidade, por exemplo, difere fortemente do tempo compreendido e vivido
pelas comunidades indigenas, o qual se caracteriza pela circularidade e imbricacdo entre
passado e presente. Ndo ha um futuro. Ndo ha a pretensa de controle ou previsao dos
acontecimentos (MUNDURUKU, 2017). O que se vive é o hoje, o presente, de forma
inteira e comprometida consigo, mas também com o outro. E o olhar para a comunidade,
sendo capaz de enxergar “a necessidade diaria do outro” (2017, p. 51). Nao se planeja o
amanha, pois néo se busca acumular, guardar ou poupar, mas compartilhar o presente de

ser e estar no presente com aqueles que estdo ao seu lado.

Entretanto, j& no Ocidente o tempo mecanico alterado e, agora cronometrado,

torna-se o pano de fundo necessario para exigir o controle e exploracdo de corpos sob o
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regime de trabalho. Homens e mulheres expropriados de sua pertenca a natureza e
alocados em um tempo mecénico, tornam-se deprovidos de limites bioldgicos, fisicos e

psiquicos. O ritmo humano agora também ¢é submisso ao tempo mecanico do capital.

Segundo Porto-Gongalves (2006) € nesse cenario de homens e mulheres como
meros reprodutores eficientes e agéis de atividades no trabalho, submetidos a jornadas
massacrantes, que se tece a espoliagdo da capacidade natural de sonhar, intelectual,
criativa e inventiva do humano nesses espacos de trabalho. A forca de trabalho torna-se
sindnimo de um mero fazer, replicavel e memoristico, enquanto aqueles responsaveis pela
administracdo, regulacéo, construcéo e esboco de toda o funcionamento desse sistema sdo
0s Unicos passiveis de intelectualidade, criatividade e inventividade. Cristaliza-se, assim,
a ruptura entre trabalho bracal, proprio do fazer da classe trabalhadora, e trabalho
intelectual, proprio do saber/pensar/refletir alocado nas instituicGes cientificas e

filoséficas ocidentais.

E sob o progresso, eficiéncia e capital que se deu e permanece o controle concreto
e consolidado da natureza na contemporaneidade. A exploracdo chega a ser té&o
intensamente desenfreada e autorizada por argumentos da matriz colonialidade-
capitalismo que as entidades vivas e naturais passam a ser vistas ndo mais como
complexas e potentes, mas como recursos e matérias-primas a serem usufruidas,
mercantilizadas e capitalizadas descontroladamente pelos coletivos humanos (KRENAK,
2019; MUNDURUKU, 2008).

Torna-se evidente a solidez desse cenario, por exemplo, ao se olhar o caso
Chakravarty e a primeira patente concedida no mundo a um ser vivo como
produto/técnica. A partir da manipulacdo de plasmidios foi sintetizada uma bactéria com
genes diferentes daquelas de que descendia. Enquanto resultado de “embaralhamento de
genes” e ndo mais como um ser vivo, a bactéria geneticamente modificada tornou-se,
portanto, patenteavel (SHIVA, 2001). E “a colonizacio de um novo faroeste para o
capitalismo: a vida” (CASTELFRANCHI, 2008, p. 64).

Seres vivos deixaram de possuir sua esséncia de vida e vivo para serem assumidos
como produtos e bens, a serem criados, modificados, apropriados e lucrativos ao sistema
capitalista, visto que como “objetos criados pelo humano” estdo a mercé das vontades e

necessidades de seu inventor. Uma vez legalizados os direitos de propriedade de uma
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bactéria, os limites éticos da vida e do vivo foram ultrapassadas e com isso a “libertagao”
das fronteiras bioldgicas, fisiologicas, psiquicas, espirituais e/ou ecoldgicas de muitos
seres foram rompidas para serem subordinadas ao ritmo mecanico e lucrativo do
capitalismo. O caso Chakravarty ndo € uma excecdo, hoje ja contamos com muitas
espécies vegetais, animais e microorganismos ja patentéaveis (CASTELFRANCHI,
2008; SHIVA, 2001).

A sentenca representa uma ruptura histérica fundamental, mudando
para sempre o conceito do que é patentedvel e o que ndo é. Cinco anos
depois, também se decreta que, a0 menos nos Estados Unidos, as
plantas transgénicas sdo invencBes patenteaveis. E em 1987, o
Escritorio de Patentes estabelece que “todos os organismos
multicelulares, inclusive animais” podem, quando manipulados pela
biotecnologia, ser tratados como invengdes do engenho humano. Nos
anos seguintes, nos EUA sdo patenteados ndo somente organismaos, mas
até mesmo genes ou seqiiéncias menores de DNA, alegando que,
mesmo que ninguém tenha criado tais objetos, é s6 por meio da
inventividade humana que podem ser usados para processos e produtos
industriais (CASTELFRANCHI, 2008, p. 63-64).

O caso em questdo é epistemicamente curioso, pois além de estar a servico
maximo da maquina do produtivismo, nos incita a pensar sobre mais duas questfes que
se entrelacam com os escombros erguidos na colonizagéo e mantidos pela colonialidade-
capitalismo, apresentados ao longo deste atelié: A compreensdo de vida e vivo que temos

assumido enquanto modernidade e 0 modo como temos feito ciéncias na atualidade.

Entendimentos sobre o vivo parecem ser fluidas e facilmente mutaveis na
atualidade. Quando passiveis de retorno financeiro, rapidamente sdo assumidos como
objetos a serem comercializados. No entanto, logo sdo retornados para o seu estado de
natural, por exemplo, quando cobradas as consequéncias da inclusdo desses organismos

geneticamente modificados (OGM) no meio ambiente.

Shiva (2001) ainda acrescenta a esse cenario que violéncias sdo cometidas aos
seres vivos quando patenteados, transformados em técnicas e/ou objetos, nas formas de
negacdo & auto-organizacdo e auto-reproducdo desses seres. Uma vez instaurados os
direitos de propriedade sdo mitigadas as esséncias de natural e organicidade na vida

desses organismos, bem como a interferéncia direta de seus descendentes.

Ainda a partir desse episddio Chakravarty é possivel refletir sobre os modos como

temos realizado ciéncias. S&o produgdes de conhecimentos cada vez mais similares a
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commodities que estao a servico dos interesses e regimentos do capital. Apesar da notéria
contribuicdo das instituicdes publicas de pesquisa, as intituicdes privadas sdo as maiores
responsaveis pela fabricagdo dos produtos cientificos da atualidade (CASTELFRANCHI,
2008), por conseguinte, as regras ditadas pelo jogo cientifico sdo tecidas pela iniciativa

privada.

Os processos mais lentos para a realizacdo das préaticas cientificas ficaram
enclausurados nos séculos passados em que cientistas dedicavam, privilegiadamente,
longos anos de sua vida a uma teoria, conceito, fendmeno ou experimentacdo em
especifico, trocando cartas com seus pares e prevendo todas consequéncias possiveis de
seus dados. Hoje, o que se vive sdo as exigéncias do mercado: Pesquisas lucrativas —
ainda melhor se realizadas com baixos custos — répidas, aplicadas e cada vez mais
especializadas. O que se investiga ndo sdo inquietacBes, paixdes ou curiosidades

epistémicas, mas sim o que pode ser financiado e rentavel pelo e para o capital.

As ciéncias parecem se encaminhar para movimentos apéaticos e tristes de
construcdo do conhecimento. Enquanto produto a ser mercantilizado, a pesquisa cientifica
desperta a competicao entre pesquisadores de modo que a urgéncia por niumeros absurdos
de publicacéo se sobressaem a qualidade do que se publica (CASTELFRANCHI, 2008).
Valores de trocas e uso se confundem. As ciéncias tornam-se culturas que ndo se danga
(STENGERS et al., 2016), ou seja, que deixam de ser politizadas, implicadas, criticadas,

historicizadas e socializadas.

N&o me entendam mal. N&o pretendo estabelecer aqui “vildes e mocinhos” no
modo de fazer ciéncias, em especial, diante de uma realidade negacionista, de pos-
verdade e anticientifica que tem orbitado no mundo. Meu papel enguanto cientista e
professora de ciéncias ¢ defender a credibilidade das ciéncias, mas “sem tapar o sol com
a peneira”. Por isso, sublinho que o capitalismo que executa a colonialidade da mée
natureza é o mesmo que hoje tem enderecado as ciéncias a comercializacdo, jA nomeadas
como Big Science, Global Science ou Tecnociéncia (CASTELFRANCHI, 2008).

Ancorada a partir dos olhares de Daniel Munduruku para o Ocidente, todos esses
escombros erguidos e mantidos pela modernidade (mesmo que o0 autor ndo 0s homeiem
dessa forma) perpassam por um mesmo denominador comum: a palavra

(MUNDURUKU, 2017). Para o educador, a palavra possui forte e duplo poder, seja para
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“alcar, elevar, dignificar, mas, em contrapartida, podem detonar, denegrir, humilhar e
desqualificar pessoas, povos, grupos e civilizagdes” (2017, p. 14-15). Nesse
entendimento, é por meio da palavra, do termo atribuido a algo, a alguém ou a uma
situacdo que se cria imaginarios e narrativas que se solidificam e orquestram a formacéo
de uma coletividade. No caso do Ocidente, € com a via de médo dupla entre palavras
criadas (natureza, cultura, selvagem, civilizado, tempo, progresso etc) e fenébmenos

emergidos (colonialidades) que se tornou possivel montar e fixar o imaginario dualista.
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Desaguando no Ensino de Ciéncias

Para imergir nas relacbes humano-natureza construidas pelas ciéncias e difundidas
no Ensino de Ciéncias, escolho me inquietar e mover meu pensamento, assim como
realizado por Xia Ji (2022), a partir das falas dos filhos e filha da autora sobre as interfaces

entre ciéncias e natureza que orbitam a educacao cientifica:

Ann: “Sabe... mie... sou muito boa em ciéncias..., mas odiei!”

Mae: “O que vocé quer dizer?” aparentemente alarmada e preocupada,
ndo apenas como méae, mas também como educadora de ciéncias.

Ann: “Bem, eu tirei A porque sou boa em fazer o que ela (a professora)
nos pede para fazer, mas a ciéncia ¢ apenas... ughhh.”

Mae: “Ah... Lamento ouvir isso. Como € que vocé soa tdo enojada por
ciéncias da escola!?”

Ann: “Eu nao sei... tudo o que fazemos é... ler o livro, as apostilas,
responder perguntas nas planilhas! Entao repita!!!” (JI, 2022, p. 20,
traducdo nossa).

Mie: “Jun! Ouga — 0 dlamo trémulo esta cantando... muito alto!"

Jun olhou para cima: “O que vocé quer dizer?”

Mae: “Lembra, costumavamos parar embaixo de cada arvore e ouvi-10s
cantar?”

Jun, com um olhar perplexo: “Nio, as arvores nao cantam!”

O coracdo da méde afundou e ndo tinha certeza do que havia acontecido
com o filho (JI, 2022, p. 18, tradugéo nossa).

Mae: “Como ¢ que pena de 4guia ndo pode ter poder?!”

Li: “Ta brincando, mae?!”

Mae, tentando manter a calma: “Bem, diga-me como € que uma pena
de &guia ndo pode ter poder. O ancido usa seu leque de penas de aguia
como parte de sua pratica de cura para as pessoas. Como vocé pode ter
tanta certeza de que ndo tem poder?”

Li: “Uma pena nem esta viva. Vocé ndo pode acreditar no que o ancido
lhe diz” (JI, 2022, p. 19, tradugdo nossa).

As falas dos jovens me convidam a problematizar duas questdes fundantes desta
pesquisa: que ciéncias chegam as aulas de ciéncias? Como as temos dialogado em sala?
E de que forma esses modos de falar sobre e de ciéncias na educacdo influenciam nas

formas como temos compreendido as relagdes humano-natureza?

Essas perguntas emergem, uma vez que as ciéncias parecem ainda se expressar
em sala de aula ndo muito distantes dessas relatadas pelos filhos e filha de Ji. Estudos da
area pontuam ainda a persisténcia das ciéncias como: 1) passiveis exclusivamente de
memorizaco e repeticdo (ARANTES; SANTOS, 2019; CARNEIRO-LEAO; MAYER;
NOGUEIRA, 2010; XAVIER; FLOR, 2021) e, -consequentemente, apaticas,

desinteressantes e descontextualizadas, como pode ser vista na fala de Ann; 2) como
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infalivelmente verdadeiras e cartesianas (ARAUJO; ROCHA; VIEIRA, 2021; PEREIRA,
2021; SOUZA; BAPTISTA, 2019), tornando inconcebivel qualquer possibilidade de
arvores cantarem como afirmado por Jun; ou 3) enquanto superiores na explicagéo sobre
0 mundo, inferiorizando qualquer outro conhecimento que possa ser elaborado na leitura
da natureza (DUTRA; CASTRO; MONTEIRO, 2019; PINHEIRO, 2019; VERRANGIA,

2010), como evidencia Li sobre as sistematizagdes do anciéo.

Na obra Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Métodos, Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011) sinalizam a preocupacdo com a educacdo cientifica em estar
predominantemente arrematada por um ensino de uma ciéncia passivel exclusivamente
de memorizagdo e, consequentemente, pautada na estaticidade/homogeneidade na
maneira de falar e entender sobre processos, dindmicas e fen6menos naturais. A essa
forma de ensinar ciéncias, nomeiam como ciéncia morta (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011).

Compreendo o quéo forte essa adjetivagdo pode ser, em especial pelo seu teor
profundamente ligado a tristeza, angustia e ao fim/encerramento de algo e/ou alguém
encarado pelo Ocidente. No entanto, a ciéncia morta configura-se como sinénimo de
auséncia de pulsacdo, vivacidade e implicacdo do sujeito e do préprio processo de
construcdo da pratica cientifica. E o desvincular das aulas de ciéncias com o mais tenro e
espiritual do exercicio cientifico nas atitudes do questionar, refletir, criticar, encantar-se,
imaginar e esperancar ideias, pensamentos, saberes e praticas enquanto 0s vive e

experencia em sala de aula e fora dela. Sdo atividades que se aprisionam nas

Regrinhas e receituarios; classificacbes taxondmicas; valorizacdo
excessiva pela repeticdo sistematica de definicOes, juncdes e atribuicbes
de sistemas vivos ou ndo vivos; questdes pobres para prontas respostas
igualmente empobrecidas; uso indiscriminado e acritico de formulas e
contas em exercicios reiterados; tabelas e graficos desarticulados ou
pouco contextualizados relativamente aos fenbmenos contemplados;
experiéncias cujo Unico objetivo € a “verificagdo” da teoria... Enfim,
atividades de ensino que s6 reforgcam o distanciamento do uso dos
modelos e teorias para a compreensdo dos fendmenos naturais e
daqueles oriundos das transformacdes humanas, além de caracterizar a
ciéncia como um produto acabado e inquestionavel (DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p. 6).

Para além de desaguar no desinteresse e/ou afastamento dos sujeitos a pratica
cientifica, a auséncia de criticidade, vivacidade e pulsacdo do Ensino de Ciéncias a

construcdo e funcionamento da cultura cientifica corrobora com o status quo do
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imaginario ocidental de ciéncia moderna como homogénea e estatica (e por isso passivel
de ser ensinada a partir da memorizacao), metodologicamente infalivel (por consequéncia
seus conhecimentos séo as retratag0es verdadeira da realidade) e naturalmente superior

(por sua construcdo ser dada aos moldes da racionalidade cientifica).

Nessa perspectiva, como sintomas do ensino dessa ciéncia morta, estudos nas
areas de educacdo cientifica que versam com a Filosofia, Histdria, Sociologia ou Natureza
das Ciéncias tém alertado para os modos que os currriculos, praticas e espacos de
formacéo em e para as ciéncias tém performado sobre a atividade cientifica, bem como
fomentado a formulacdo de concepcdes equivocadas de e sobre ciéncias (AZEVEDO;
SCARPA, 2017; MARTINS, 20053, 2015a; SCHEID; FERRARI; DELIZOICOV, 2007;
SCHEIFELE, 2016). Essas concepgOes tornam-se perigosas, visto que podem se tornar
obstaculos epistémicos e praticos para se compreender, falar, divulgar e ensinar sobre

ciéncias.

Gil-Pérez e colaboradores (2001), nesse panorama, apresentam sete imagens
equivocadas frequentemente vinculadas a préatica cientifica que o Ensino de Ciéncias
auxilia a difundir e solidificar quando ndo se compromete a reconhecer as problematicas
que tais nocdes possam enderecar, sendo essas: 1) Concepcdo empirico-indutivista e
atedrica; 2) Visdo algoritmica, exata e infalivel; 3) Aproblemética e ahistérica; 4)
Exclusivamente analitica; 5) Acumulativa de crescimento linear; 6) Individualista e
elitista; e 7) Socialmente neutra da ciéncia. Trabalhos recentes, como os de Carvalho e
Severo (2018, 2019), sinalizam que algumas dessas concepc¢des ainda coabitam
fortemente o Ensino de Ciéncias, em especial, a formacédo inicial de professores
sedimentando-as em imaginarios tdo especializados e consolidados que dificultam a

abertura ao didlogo e compreensao para imagens de ciéncias mais amplas e plurais.

Sob essa guia, pensar e mergulhar nas relacbes humano-natureza vividas e
dialogadas no Ensino de Ciéncias significa situa-las sob os escombros e alicerces erguidos
e mantidos pelos discursos e narrativas hegemonicas da matriz modernidade-
colonialidade. Em especial, aqueles utilizados na construgdo e consolidacdo da ciéncia
moderna, uma vez que é a partir da lente cientifico-moderna que se orquestram os pilares
para e da educacdo cientifica (DUTRA; CASTRO; MONTEIRO, 2019; PINHEIRO;
ROSA, 2018).
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De acordo com Silva (2018) para o ensino de biologia, por exemplo, 0s
parametros, as regras, utilizadas nas decisdes sobre curriculo sdo os das dita “ciéncias
duras” (Zoologia, Botanica, Biologia Celular, Genética, Fisiologia, entre outras) e os
sujeitos, juizes, responsaveis pela definicdo do que se fala s@o especialistas dessas

respectivas ciéncias. E nesse cenario que

A aplicabilidade do conhecimento cientifico passa a ter a preocupagao
com o dominio de técnicas, de simulacdo de experimentos, de
demonstracdes da veracidade das informacGes, chegando a algumas
vezes, no apice da realizacdo da atividade docente, a elaboracdo de
modelos didaticos que representem, reproduzam e confirmem os
resultados alcangados pela ciéncia (SILVA, 2018, p. 12-13).

Ao realizar esse movimento para perceber as relacdes humano-natureza no Ensino
de Ciéncias, Junqueira e Kindel (2009) sublinham ainda a forte influéncia que a visdo
romantica do mundo natural exerce no ensino. Trata-se do mundo natural enguanto
intocado, selvagem, estavel e perfeitamente harmonioso. Para as autoras, essa estratégia
utilizada a partir da natureza intocada pelo Ensino de Ciéncias é dada em proposta

contrapontual ao antropocentrismo-utilitarismo.

Trabalhos como o de Severo e Lapitz (2017) junto as criancas da comunidade
rural Bela Vista Piatd, situada no municipio de AssU/RN, evidenciam 0s perigos e
silenciamentos que essa imagem intocada da natureza pode possibilitar ao dificultar
reconhecer naturezas distintas dessa como também natureza. Ao ser perguntado as
criancas da comunidade o que é natureza, essas respondem com desenhos e
representacfes de seres vivos ndo encontradas no semiarido nordestino, como ledes,
deixando de perceber a riqueza de espécies endémicas da regido como também seres

naturais.

Uma outra posicdo também encontrada no cnsino de Ciéncias é o
antropocentrismo, iniciado no Renascimento, junto ao caratér cartesiano da ciéncia
moderna. As ressonancias desse antropocentrismo desaguam nas separac¢Oes e ideais
utilitaristas do humano a que submetemos os estudos e leituras da natureza. Torna-se
evidente nessa acepcdo, por exemplo, as limitagBes das classificaces taxdbnomicas dos
seres ““como Uteis ou nocivos; belos ou nojentos; com ou sem valor de troca; dependendo
do beneficio direto que possam dar ao homem” (JUNQUEIRA; KINDEL, 2009, p. 150).
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Como derivacdo da persisténcia do antropocentrismo e do mecanicismo, 0
reducionismo com que s@o dialogadas as interfaces entre natureza e humano emerge
também como ponto a ser destacado no Ensino de Ciéncias. Para Argus Almeida (2010a,
p. 114) o reducionismo “é um ponto de vista segundo o qual sé se compreende
verdadeiramente um fendmeno quando o dividimos até as suas Ultimas partes, isto é,

quando o fragmentamos até o mais baixo nivel da sua organizacdo acessivel a anélise”.

Significa atestar, nesse cendrio, que os reducionismos no Ensino de Ciéncias sdo
0s tratamentos restritos e limitados que sdo fornecidos aos conceitos, abordagens,
praticas, bem como a historia das ciéncias ao narrar sobre a natureza e o vivo. Sao a partir
desses reducionismos que se inviabiliza perceber e compreender o caratér complexo,
interdependente, conectado e multifacetado entre as partes e o todo envolvidos nos

processos e dindmicas naturais.

Essa forma de falar sobre natureza de forma reducionista pode ser facilmente
diagnosticada no Ensino de Ciéncias quando, em sala, professores e professoras
reproduzem o discurso da célula enquanto menor unidade da vida, cerceando a vida e 0
vivo as lentes da biologia molecular e celular (ALMEIDA, 2010a). Ao reduzir a vida a
célula, marginaliza-se qualquer outra dimensdo organizacional e/ou ambiental que possa

fundamentar a constitui¢cdo do vivo.

Silva (2018), nesse cenario, pontua que aspectos como o reducionismo persistem
ainda fortemente na educacdo cientifica e biolégica por heranca do fisicalismo e
mecanicismo que estruturaram a leitura e compreensdo do mundo na época da
Modernidade. Ainda para o autor sdo as exatiddes carregadas pelo fisicalismo que
impedem a identificacdo e percepcao da biologia como ciéncia autdnoma, diferente das
outras que compdem a triade ciéncias naturais, uma vez que imprimem caracteristicas ndo

condizentes com as ciéncias bioldgicas e o estudo dos sistemas Vvivos.

Ademais, valores a serem difundidos, conscientemente ou ndo pelos professores
e professoras de ciéncias, como implicacGes desse mecanicismo latente no ensino sao os
determinismos atribuidos aos organismos (SILVA, 2018), os quais a genética e a biologia
molecular parecem sempre fornecer e prever com exatiddao o futuro dos seres e dos
sistemas vivos como um todo. Sob esse panorama, Silva (2018) destaca a variabilidade

dos organismos como uma das chaves para as ciéncias bioldgicas na compreensdo dos
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sistemas vivos como autdbnomos e passiveis do acaso, diferentes do fisicalismo

deterministico dos sistemas fisicos.

Outro ponto a ser destacado s&o 0s excessos de descri¢cdo dados aos fendémenos,
elementos e seres naturais nas aulas de ciéncias, sem qualquer abordagem ou discussdo
sobre os significados e implicacBes dessas descricdes, classificacdes e organizacbes dos
sistemas. Silva (2018, p. 17), nesse cenario, sinaliza que atitudes em sala que permitam
ultrapassar a simples descrigéo possibilita “desencadear dividas, estimular curiosidades
e protagonismos na compreensdo de similaridades entre os seres e igualdade de

necessidades para a sobrevivéncia de cada organismo”.

Nas Ciéncias Bioldgicas, em especial, se percebe esse excesso de forma latente,
devido ao grande nimero de conceitos e termos elaborados pela &rea (CARVALHO;
NUNES-NETO; EL-HANI, 2011). Sendo mais especifica, por exemplo, sdo em torno de
3.290 conceitos presente nas Ciéncias Bioldgicas que alunos e alunas do ensino medio
precisam conhecer, como apontam Carvalho, Nunes-Neto e El-Hani (2011) ao realizarem
uma analise de livros didaticos da biologia.

Nesse panorama, 0s livros didaticos também sdo preocupacdes a serem
sinalizadas. As leituras e escritas encontradas nesses materiais podem subsidiar praticas
e didlogos ancorados em concepg¢des homogéneas/estaticas e neutras das ciéncias em sala
(JUNQUEIRA; KINDEL, 2009). Sdo materiais impressos e digitalizados utilizados pela
educacdo cientifica que ndo fornecem ou ampliam conhecimentos acerca dos aspectos
culturais e sociais fundantes para a construcdo de compreensdes e relacbes humano-
natureza e, por consequéncia, acabam por fortalecer o bindbmio dissociante natureza-
cultura, restringindo ao Ensino de Ciéncias a discusséo dos parametros cientificistas e

bioldgicos em torno das espécies.

O pesquisador Cristiano Moura (2021, p. 11) ainda acrescenta mais um aspecto
relevante a ser pensado no Ensino de Ciéncias: A auséncia ou enfraquecimento de uma
historicidade da producéo de conhecimento cientifico, sobretudo, para a compreenséo das
relacbes humano-natureza enquanto “dimensdo sdcio-historica ligada diretamente a

forma como o empreendimento cientifico percebe a natureza”.

Trazer a histéria para o dialogo sobre ciéncias em aula implica levantar reflexdes

sobre as narrativas que escolhemos para ser contadas na educacao cientifica, uma vez que

Pagina | 69



ainda sdo as ciéncias modernas as Unicas histdrias consideradas no Ensino de Ciéncias
(MOURA,; GUERRA, 2022). Significa nos convidar a reflexdo, enquanto pesquisadores
e professores, sobre questionamentos, como: A quem essas historias se enderecam? Quem
determina essas escolhas? O que ou quem deixamos de fora quando realizadas essas
escolhas? Trata-se do demarcar a construcdo das ciéncias modernas sob a égide da triade
patriarcado-colonialismo-capitalismo (MOURA, 2021), sendo capaz de reconhecer que
essa “historia Ginica” nao foi construida naturalmente, mas sobre escombros violentos e

opressores de povos e saberes.

Ao realizar tais reflexdes embebidas na historiografia e, consequemente, o
deslocamento da hegemonia das ciéncias modernas em sala, abre-se visibilidade, espacgo
e possibilidade de narrar, conhecer e se formar em ciéncias por meio de historias maltiplas
no se relacionar junto a natureza (MOURA; GUERRA, 2022). Para Moura (2021)
permite, por exemplo, reconhecer a contribuicdo ativa e potente que as Américas
desempenharam na construgédo das ciéncias modernas, ou ainda (re)inventar/(re)escrever
0 passado para imaginar e esperancar outros mundos possiveis, além de humanizar,

ampliar, criticar e reavaliar as ciéncias.

Nessa perspectiva, as pesquisadoras Junqueira e Kindel (2009, p. 152) nos
convidam a ultrapassar as separagdes entre humano e natureza, impostas pelo
antropocentrismo, mecanicismo, reducionismo e cientificismo, ainda latentes no Ensino
de Ciéncias, a partir da (re)locacdo do humano enquanto ser vivo na natureza. Para as
pesquisadoras é nessa (re)locacdo que se torna possivel formular coletivos historicos,
“condicionados socialmente nos seus tempos e espacgos, que criam, inventam e produzem

culturas na relagao com as naturezas”.
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ATELIE DE INSURGENCIA 3
VAMOS AGREGAR SABERES?

N




Ao pluralizar saberes

A abordagem de diferentes saberes na educacdo ndo é uma tendéncia nova,
sobretudo, no Ensino de Ciéncias. Iniciativas compromissadas em promover encontros
entre saberes coexistentes em sala de aula ja sdo pontuadas na educacéo cientifica como
forma de reconhecer e oportunizar dialogo de saberes e culturas a educacao e formacéo
em ciéncias (DORNELES; GIRALDI, 2019; MARTINS, 2015b; NASCIMENTO;
MEDEIROS, 2021; SEVERO, 2018; SILVA, 2022a).

A pesquisadora Mayara Larrys (2015, 2019), nesse cenario, tem buscado nos
convidar, enquanto professores/as e pesquisadores/as, por meio de seus estudos a realizar
0 debate sobre e em ciéncias no Ensino de Ciéncias articulado com outras expressdes da
cultura. Em sua dissertacdo de mestrado promoveu o dialogo de saberes a partir da poética
e musica de Luiz Gongaza, oportunizando falar e ensinar ecologia de forma mais proxima
e sensivel a realidade do semiarido nordestino. J& em sua tese de doutoramento, a troca
entre culturas foi tecida junto a literatura de ficcdo cientifica — por meio da obra
Frankenstein, ou O Prometeu Moderno de Mary Shelley — como estratégia potente para
compreender, refletir e discutir sobre a prética cientifica em aulas de ciéncias, com foco

dado aos aspectos éticos envolvidos e imprescindiveis ao exercicio cientifico.

As iniciativas em prol de um diélogo de saberes em sala de aula se manifestam
em vista de uma necessidade de aproximar o conhecimento cientifico do contexto e
realidade dos estudantes (BAPTISTA, 2012). As aulas de ciéncias sdo marcadas, em
parte, por um desinteresse dos discentes que ndo se identificam com a forma e as
estratégias adotadas nas discusses sobre ciéncias ou ainda por ndo enxergarem a
representacdo de suas culturas e saberes através da Optica cientifica (BAPTISTA, 2010;
GAUDENCIO, 2022). Segundo Larrys (2019, p. 26) o desinteresse vivido pelos
estudantes pode ser resultado de “praticas hegemonicas e essencialmente tradicionais que
marcam discussdes em e sobre ciéncias ndo so nos espacos formativos, mas também nos

materiais didaticos assumidos pelos professores”.

Para além, trazer as discussfes e processos cientificos entrelacados com outras
expressdes da cultura—mausica, literatura, cinema, danca, entre outras — permite despertar

o0 interesse dos estudantes para olhares, sentimentos e ideias que extrapolam o carater
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cartesiano, o qual muitas vezes os fendmenos sdo reduzidas pelas ciéncias em sala de

aula.

Sousa Janior, Santos e Sousa (2020) elucidam bem esse exercicio dialdgico ao
refletirem sobre o que é a vida junto ao conhecimento cientifico e a épera La Traviata de
Giuseppe Verdi. Para os autores esse movimento entre essas duas expressdes culturais
torna-se fértil, uma vez que cada uma procura entender a nogdo de vida aos seus moldes
e critérios — sejam estéticos, poéticos, fisioldgicos ou genético-moleculares — e, por isso,
0 ganho reside na possibilidade de respostas mais complexas, diferente daquelas alocadas
exclusivamente nos dominios das explicagbes cientificas. Nas palavras dos

pesquisadores,

Como a ciéncia positivista ndo é capaz de responder, e talvez nunca seja
totalmente respondida apenas por palavras e pela materialidade,
busquei me valer da arte e toda linguagem ndo verbal para obter, ao
menos, uma compressdo mais ampliada além de termos vagos,
desnexos e fragmentados do espetdculo da vida humana (SOUSA
JUNIOR; SANTOS; SOUSA, 2020, p. 39).

De forma semelhante, Pedro Silva Neto (2021) em sua dissertacdo também
elabora didlogos entre saberes e culturas distintas. Tecida a partir de diarios escritos
durante uma viagem imersiva realizada pelo pesquisador no universo fantastico da Terra-
média criado por J. R. R. Tolkien, Silva Neto procura investigar elementos encontrados,
ao longo da viagem, acerca da relacdo do seres viventes desse universo com o mundo
natural. A partir desse movimento vivido na Terra-média, 0 autor busca também
estabelecer reflexdes e aproximacbes com as relacdes que noés, humanos, temos
estabelecido junto a natureza no contexto brasileiro, em especial, aquelas experenciadas

por comunidades tradicionais e indigenas pautadas no pertencimento e luta pelo ambiente.

O exercicio de um didlogo de saberes desagua também no compromisso de
enfraquecimento do hiato existente entre as ciéncias e as outras expressdes da cultura
(LARRYS, 2019) ao passo que se estabelece o reconhecimento das ciéncias como cultura
(SILVA, 2022; MARTINS, 2015b; SEVERO, 2015). As ciéncias se constituem, nesse
sentido, como uma construgdo social humana empreendida junto aos aspectos, valores e
sujeitos/instituicOes situadas socialmente, politicamente e culturalmente, sendo assim,
ndo-neutra e ndo-universal. Significa situar as ciéncias em um circulo préprio de

linguagem, valores, materialidade e imaterialidade, na forma de uma cultura cientifica
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(VOGT, 2003) passivel de discussao por todos, todas e todes da sociedade, quando

participantes e/ou imersos nessa cultura.

Nesse cendrio, o didlogo tecido na interface entre o conhecimento cientifico e
outras expressdes da cultura permite demarcar as ciéncias como mais uma forma de
conhecimento dentre muitas outras também potentes em explicacdes e ordenacdes da
realidade (SEVERO, 2015). Por consequéncia, torna-se possivel apresentar a ideia ou
procura por uma epistemologia geral “nao apenas algo contraproducente, mas, sobretudo,
incompleto e insuficiente para lidar com a formacdo (inter-relacdo) e validacdo de
conhecimentos” (PINHEIRO, 2018, p. 06). Sob esse aspecto, a concretude de muitas

epistemologias coexistindo no mundo torna-se real.

E aqui vale um breve apontamento sobre as nogdes de epistemologias e saberes.
N&o tenho a premissa de diferencia-las nesta dissertacdo, pelo contrario, assumo-as
enguanto sinénimos, como sugerido pelas Epistemologias do Sul (SANTOS, 2019).
Entendo ser importante essa demarcacéo, dado que no Ocidente a nocao de epistemologia
responde ao conhecimento — um processo/atividade estritamente racionalizada, elaborada
cognitivamente nos dominios da mente — enquanto os saberes sdo pormenorizados a
fluidez criativa e sagaz recrutadas nos dominios das préaticas/do corpo (SANTOS, 2019).
A epistemologia é aquela realizada por intelectuais, ja os saberes ndo. Sublinho, assim, o
mesmo valor de significado aqui para ambas como forma de mitigar qualquer conotacao

dualista (mente-corpo, razdo-sentir) a que essa diferenciacdo poderia favorecer.

Nessa perspectiva, concordando com Almeida (2010b), sinalizo para a pertinéncia
de ampliarmos o escopo do ser intelectual para além dos limites do arcabouco cientifico,
sobretudo, no cenario educativo. Para a antrop6loga, o sujeito intelectual sdo aquelas
pessoas que se permitem, ousam, ao sairem de suas ‘“caixas cognitivas”. Ou seja,
observam, pensam, analisam e constroem métodos de modos peculiares/especificos ao
tentarem ler, compreender e explicar fenébmenos. S&o homens e mulheres capazes, ao
dispor e manusear informacoes, de atribuir significados e estabelecer sistematizacdes que

possam construir conhecimentos.

Seja como for, em todas as culturas humanas alguns individuos ou
grupos acabam por desenvolver com mais acuidade e perseveranca a
arte de refletir, compreender e falar sobre os fenémenos, mas também
sobre o inacessivel ao conhecimento objetivo. A esses lapidadores das
representacdes, capazes de tratar informacgdes e transforma-las em
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conhecimento, podemos chamar intelectuais — estejam eles imersos nas
culturas tradicionais ou inseridos nas instituicGes universitarias se
ocupando da edificacdo da cultura cientifica (ALMEIDA, 2010b, p. 49).

E também, nesse sentido, que coaduno com Rosa, Almeida e Santana (2020) ao
assumir a defesa do termo ciéncia, “com critérios de demarcacdo” (2020, p. 730), para
outros sistemas de conhecimento. Ao se fazer esse movimento, me alicerco com o
pluralismo epistemoldgico, enquanto postura, que possibilita tratar como ciéncia ndo sé
as modernas, académicas ou ocidentais, mas também as ciéncias dos povos indigenas,
povos africanos e campesinos junto aos seus respectivos critérios. “Nessa ideia, 0s saberes
‘Outros’ ndo estdo sendo abarcados, simplesmente, sob o rétulo de ciéncia, mas lhes é
reconhecido um estatuto proprio ao passo que diversificamos o entendimento do conceito
de ciéncia” (ROSA; ALMEIDA; SANTANA, 2020, p. 730). Portanto, escolho o termo

ciéncias, na sua poténcia maxima de pluralismo, para estabelecer didlogos de saberes.

Hé& ainda, nesse cenario de diversidades epistémicas, outro ponto a ser sublinhado:
O situar das ciéncias como ndo-detentoras de uma verdade absoluta. Ao se pluralizar
epistemologias, percebe-se a insuficiéncia das ciéncias para lidar ou responder algumas
questBes. Quando diagnosticada que hé ignorancias/cegueiras atreladas ao jogo cientifico,
torna-se possivel enxergar fragilidades nas ciéncias quando se propdem ler, pensar,
sistematizar e/ou explicar fendbmenos (ALMEIDA, 2010b; SANTOS, 2009). Isso ndo
significa descredibilizar as ciéncias, mas ter consciéncia que desvios e equivocos ao longo
de uma investigacdo podem surgir, como também sdo oportunidades fecundas para a

construgéo de outros caminhos/respostas sobre o mundo (MORIN, 2005).

Por exemplo, quando imergimos em pesquisas cientificas da area de Educacéo
Ambiental (EA) vemos importantes discussfes sendo realizadas, como as préaticas
pedagogicas, documentos curriculares, aspectos sociais, culturais e politicos alinhados a
EA, reflexBes acerca de noges basilares que sustentam os discursos da area (BARBOSA,;
OLIVEIRA, 2020; LAYRARGUES; LIMA, 2014; SANTOS; CARVALHO;
LEVINSON, 2014; SILVEIRA; SILVA; LORENZETTI, 2021; TROVARELLI;
BATTAINI; SORRENTINO, 2021), entretanto, ainda insuficientes’ diante as

emergéncias ambientais e climaticas. E a demarcarcdo da limitagio de alguns caminhos

7 Ao caracterizar como insuficientes ndo ha premissa de apresenta-las como descartaveis, mas limitadas em
uma intervencgdo no real na construcdo de respostas mais enérgicas frente as emergéncias ambiental e
climatica.
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adotados pela EA aqui, enquanto area representante das ciéncias académicas, para

responder e intervir frente a demandas tdo complexas como o ambiente.

Em contrapartida, iniciativas como a de povos originarios/tradicionais tém
mostrado ao Ocidente estratégias de vida potencialmente sustentaveis e envolvidas
ambientalmente, as quais orquestram autossuficiéncia, conservacdo ambiental e justica
social no gerenciamento, construcdo e vivéncia junto a natureza (VIEIRA, 2017, 2019).
Mesmo agindo muitas vezes localmente, essas comunidades elaboram intelectualmente
respostas que podem reverberar globalmente, sobretudo, quando intervém junto ao
ambiente. As Terras Preta de indio da Amazonia (TPI)8, nesse cenario, configuram-se
como excelentes exemplos, dado que a intervencdo realizada pelos povos pre-
colombianos reverbera ainda hoje nas altas taxas de fertilidade de solos em regides da

floresta amazénica.

As ignorancias/cegueiras ndo sdo exclusivas das ciéncias, mas de toda forma de
conhecimento existente. Segundo Santos (2009, p. 47) “ndo existe uma unidade de
conhecimento, como ndo existe uma unidade de ignorancia. As formas de ignorancia séo
tdo heterogéneas e interdependentes quanto as formas de conhecimento”. Por
consequéncia dessa interdependéncia, abre-se espaco para a possibilidade concreta de
construcdo de saberes também pertinentes e potentes por meio do didlogo, da troca, do
cruzamento entre epistemologias distintas. Trata-se da nutri¢do recebida por uma quando
Ihe falta conhecimento sobre algo e a nutricdo fornecida a outra quando esta se encontra
na zona de cegueira/ignorancia. Sob essa guia, a partir desses dois exemplos citados
anteriormente (TPl e EA) reflito: qudo potentes ndo seriam as intervencdes no real,
sobretudo, para 0 ambiente se ambas fossem postas em dialogo?

Esse movimento dialdgico realizado entre as formas plurais de conhecimentos é o
que Santos (2009) denomina como ecologia de saberes, ou seja, 0 conhecimento enquanto

interconhecimento. Sob esse panorama, entendo e assumo o dialogo de saberes aqui

8 As Terras Preta de indio da Amazonia (TPI) é a denominagio dada aos solos na regido amazonica com
elevados indices de fésforo, manganés, zinco, célcio e carbono organico que resulta em altos niveis de
fertilidade nesses solos quando comparados as areas adjacentes. Estudos recentes publicados nas revistas
Science e Nature apontam para a causa dessa alta fertilidade é antrépica, sendo a direta contribuicdo dos
povos originarios pré-colombianos os principais atores. As evidéncias e hipdteses levantadas pelos estudos
na formagdo das TPI’s sdo que os depositos e acimulos de residuos organicos, bem como o manuseio do
fogo para a carbonizacdo desses materiais realizados pelos grupos tornou-se possivel ao longo do processo
evolutivo a constituicdo de uma rica composicao nessas regides.
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enquanto um exercicio embebido em ecologia de saberes, porque se ‘“baseia no
reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos (sendo um deles a ciéncia
moderna) e em interagdes sustentaveis e dindmicas entre eles sem comprometer a sua
autonomia (SANTOS, 2009, p. 44-45).

N&o proponho um apagamento da cumulativa contribuicdo que as ciéncias
moderno-ocidentais trazem ao Ensino de Ciéncias. Longe disso. Escolho me debrugar em
um didlogo enquanto ecologia de saberes, dado que busco ter como compromisso navegar
no Ensino de Ciéncias e Biologia entre as ciéncias académico-cientificas e outros
conhecimentos e estratégias de pensamentos sobre o vivo, também potentes para a

compreensdo do ser no mundo, sobretudo, as ciéncias indigenas.

Entretanto, torna-se necessario sublinhar que o dialogo de saberes assumido aqui
nesta dissertacdo, enquanto estratégia epistémica e pratica a educacdo, atravessa, mas
também ultrapassa o circulo das expressdes culturais. Os didlogos que entendo aqui sdo
as trocas também realizadas entre culturas de um povo, comunidade ou grupo especifico,
daquilo que reside e se constroi como identidades, sejam elas atravessadas ou ndo por
manifestacdes culturais. Trata-se das praticas e saberes arquitetados por esses povos que
os fazem a fim de se identificar, pertencer e viver as suas culturas de forma ontoldgica.
Assumo essa postura, pois como sinaliza Santos (2019, p. 42) sempre na “raiz da

diferenca epistemologica, ha uma diferenca ontologica”.

Segundo Escobar (2014, p. 57, traducdo nossa) a nogao de ontologia “se refere a
aquelas premissas que o0s diversos grupos sociais mantém sobre as entidades que
‘realmente’ existem no mundo”. Trata-se das formas como noés, humanos, atuamos e
vivemos no mundo com base no que entendemos das coisas e seres que estdo dispostos

nele. As ontologias, assim, se configuram como diversas e distintas entre si. Por exemplo,

A promulgacéo de premissas sobre o carater separado da natureza, bem
como a forma de pensar sobre “economia” e “alimentagdo” leva a
monocultura da agricultura (em contraste, uma ontologia relacional
leva a uma forma de cultivo diversa e integral, como demonstrado pela
agroecologia para muitos sistemas agricolas camponeses ou indigenas);
a promulgacdo de uma ontologia dentro da qual a montanha é um ser
discreto e inerte, um objeto sem vida, leva a sua destruicdo final, como
no ouro a céu aberto ou na mineracdo de carvdo. Se a montanha é vista
como um ser capaz de sentir, o tratamento dado a ela é totalmente
diferente (ESCOBAR, 2014, p. 58, traducéo nossa).

Pagina | 77



Ademais € a partir também dessas premissas erguidas nas diferentes ontologias
que se torna capaz organizar e sustentar plurais formas de ser e viver em suas dadas
realidades. Para Escobar (2014) é o que significa apontar como a possibilidade real e
criativa de construir verdadeiros mundos. Entendo que a afirmacdo de possibilidade de
existéncia de muitos mundos pode despertar estranhamentos, em especial, para o
Ocidente. Contudo, torna-se necessario pontuar que o existir desses mundos néo significa
atribuir relativismo a esses, mas reconhecer e assumir uma visao pluralista (EL-HANI,
2022; ROSA; ALMEIDA; SANTANA, 2020) sobre tais lugares e seus modos de ser e

viver.

As ontologias emergem, nesse sentido, como dimensdes imprescindiveis de se ter
conhecimento e consciéncia de existéncia ao se propor uma ecologia de saberes. Para
além do encontro de epistemologias distintas, esse movimento dialdgico abarca as visoes
e criacbes de mundos a que esses saberes respondem, mas também questionam. Agir pelo
didlogo de saberes &, nessa acep¢do, mover-se pelas fronteiras abertas — ou a0 menos

dispostas a serem borradas — entre 0os muitos mundos existentes.

Nesse sentido entendo que o exercicio de uma ecologia de saberes precisa estar
alicercada junto a atitudes interculturais (BARCELLOS, 2020; EL-HANI, 2022;
SANTOS, 2019). Ao se comprometer com a interculturalidade, torno possivel o transito
entre mundos distintos de modo a oportunizar a horizontalidade e equidade entre
ontologias e epistemologias sem sobrepor ou diluir aspectos, valores e identidades que se
configuram enquanto raizes pertencidas ontologicamente a cada uma das visdes de

mundo e saberes envolvidos no dialogo.

Sob esse panorama exposto, compreendo e assumo que os dialogos de saberes
propostos nesta dissertacdo se configuram enquanto atitudes interculturais e préaticas

coerentes de uma ecologia de saberes.

Neste atelié de insurgéncia 3, nomeado como Vamos agregar saberes?, objetiva-
se a apresentacdo do esboc¢o de um didlogo de saberes alicercado a interculturalidade e a
ecologia de saberes. Para isso, trago entendimentos acerca das nocdes de educacgéo
intercultural (CANDAU, 2010; WALSH, 2008), ecologia de saberes (EL-HANI, 2022;
SANTOS, 2019), bem como a presenca de discusses e/ou préticas acerca dessas

concepgdes no Ensino de Ciéncias por meio de uma revisao bibliografica de estudos no
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periodo de dez anos (2022-2012) em bases indexadas ao Periodicos Capes a fim de

desenhar a possibilidade do agregar conhecimentos em sala de aula.

Nesse cendrio, significa atestar que a insurgéncia tecida neste terceiro atelié é o
do convite para reconhecer a poténcia intelectual que o agregar e pluralizar saberes em
sala de aula pode possibilitar ao Ensino de Ciéncias, assim como realizado por Uyra na

performance Agregar que ilustra esse atelié.

Este atelié estd organizado em duas seces: 1) Ecologia de saberes:
horizontalizando fronteiras, onde serdo abordadas as premissas que se pautam uma
ecologia de saberes entrelacadas com as discussdes acerca do tema realizadas por estudos
da &rea de Ensino de Ciéncias, e 2) Educacdo intercultural: projeto em construcao, na qual
serdo apresentadas as orientagdes para o seu exercicio, bem como de que forma esse

projeto tem sido elaborado na educacéo cientifica.
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Ecologia de saberes: horizontalizando fronteiras

“E preciso colocar todo mundo a mesa para conversar” ¢ assim que a pesquisadora
Marcilia Barcellos (2020, p. 1514) apresenta a ecologia de saberes ao reinvidicar uma
ciéncia ndo autoritaria em tempos de pos-verdade. E também nesse sentido que entendo
e assumo nesta dissertacdo: chamar todos os conhecimentos em paridade para refletir e
construir ideias, além de responder problemas acerca do mundo. Isso ndo significa atribuir
igualdade de valores, contextos e validacdo entre os conhecimentos em qualquer
circunstancia, mas o reconhecimento da fecunda viséo pluralista de mundos que uma
ecologia de saberes pode erguer. Ao trazer todos a mesa, sublinho a coexisténcia entre

epistemologias e ontologias distintas necessaria que a ecologia de saberes proclama.

Dialogar saberes ndo é tarefa facil, tampouco quando se prop@e transitar por
mundos distintos entre si, como ocorre em uma ecologia de saberes. Ao escolher trilhar
pelas fronteiras abertas ou borradas de mundos torna-se necessario ter em mente
inicialmente dois movimentos: o do falar e o do ouvir. Ambos sdo passiveis de
flutuabilidade entre os atores envolvidos na conversa, de modo que em determinado
momento um fala enquanto o outro ouve e os papéis logo sdo invertidos no instante
seguinte. E o exercicio mais sensivel da escuta e cuidadoso da fala ao se propor sentar

junto a mesa.

Nesse cendrio, a destreza ao falar, mas também ao ouvir junto a diferentes
realidades em uma ecologia de saberes torna-se imprescindivel. A atencdo requerida
nessa conversa se mostra ainda mais primordial, visto que oportunizado o encontro entre
mundos a mesa “esbarrdes” entre ontologias ocorrerdo, por conseguinte, negociagoes,
conflitos, acordos e desacordos irdo emergir e precisardo ser mediados (CANCLINI,
2009; MOLINA-ANDRADE, 2015; TSING, 2005) de forma cuidadosa e respeitosa por

ambas as partes.

Sob esse panorama, Santos (2019) procura estabelecer orientacbes acerca do
exercicio de uma ecologia de saberes a fim de ndo abrir frestas para qualquer equivocada
interpretacdo ou atitude ao se colocar conhecimentos plurais & mesa. Na obra, O fim do
império cognitivo: a afirmacdo das epistemologias do Sul, Boaventura Santos (2019)
apresenta ao todo 22 preocupagdes ao serem pensadas quando se prop0e dialogar saberes

junto as Epistemologias do Sul. Tomo, nesta dissertagdo, alguns desses apontamentos
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como forma de pensar e imergir em uma ecologia de saberes, em especial, para 0 Ensino

de Ciéncias daqui por diante.

A ecologia de saberes s6 se faz coerente quando pensada a partir de um
pensamento pos-abissal. Ou seja, “parte da ideia de que a diversidade do mundo é
inesgotavel e continua desprovida de uma epistemologia adequada, de modo que a
diversidade epistemoldgica do mundo estd por ser construida” (SANTOS, 2007, p. 84).
Ao situar dessa forma, procura-se evidenciar o caratér limitante e inconsistente que é
tentar alocar a diversidade de saberes em torno de uma so6 epistemologia, enquanto geral
(PINHEIRO, 2018) e absoluta como modo de pensar e construir conhecimento. Quando
colocados os saberes sob o0 espectro de uma epistemologia geral torna-se possivel além
de estabelecer hierarquizages entre eles, o fomento de exclusfes ndo-abissais e abissais

dispostas hegemonicamente pelo Ocidente no mundo.

Para Santos (2019) é sob uma linha abissal que tem se dividido o mundo e a
humanidade em zonas metropolitanas e coloniais. Nas metropoles sdo encontrados
aspectos da reciprocidade e equivaléncia organizando as sociedades, de modo que ha
tensdes e exclusdes presentes nas relagdes sociais, mas nunca ha duavida da “nossa
equivaléncia e reciprocidade basicas” (SANTOS, 2019, p. 43). Portanto, estdo presentes
aqui apenas exclusdes ndo abissais, as quais sao geradas e solucionadas por meios dos
mecanismos presentes na propria zona metropolitana. Diferente das metrépoles, nas
zonas coloniais torna-se impossivel qualquer possibilidade de reciprocidade,
identificacdo, similaridade e equivaléncia (SANTOS, 2019). Estdo presentes aqui
exclusdes abissais, pois sdo negadas a condi¢do de humano a qualquer um que pertenca
a col6nia; é a zona do outro, do diferente, do lugar deles. Assenta-se na

Ideia de que a vitima, ou o alvo, sofre de um capitis diminutio
ontoldgica por ndo ser totalmente humana, por ser um tipo de ser
humano fatalmente degradado. Considera-se por isso inaceitavel ou
mesmo inimagindvel que a mesma vitima, ou alvo, possa ser trata como
um ser humano como n6s (SANTOS, 2019, p. 46, grifos do autor).

Léo Neto e Souza (2019) sinalizam, nesse cenario, para a necessidade de
reconhecer que as pluralidades ontologicas e epistemologicas envolvidas em um didlogo
de saberes estdo embebidas em relagcfes de poder, as quais s&o responsaveis por delimitar
e organizar os padrfes impostos e expostos a sociedade. S&o nessas relacoes,

predominantemente, assimétricas (LEO NETO; SOUZA, 2019) que se determinam quais
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ontologias e epistemologias serdo passiveis de relevancia no campo das ideias e das
praticas, bem como representacdes fidedignas da realidade e entendimentos sobre o
mundo; e quais serdo encaradas como inferiores, descartaveis e/ou ininteligiveis -

disfarcadas sob o conceito/argumento do diferente.

Em vista disso, para ultrapassar as segregacdes impostas pela linha abissal e as
assimetrias de poder, a ecologia de saberes ao se colocar como pds-abissal abre lugar para
se configurar como alternativa ao modelo de um pensamento Unico que divide 0 mundo
em zonas metropolitanas ou coloniais. Mais do que isso: trata-se de um “pensamento
alternativo de alternativas” (SANTOS, 2007, p. 83) a fim de oportunizar novas
configuragdes de relacbes politico-sociais no mundo.

Ao pensar em outras disposi¢des, Pinheiro (2018) contribui nessa discusséo ao
refletir sobre as implicacGes que a ecologia de saberes pode oportunizar a construcao
processual de pesquisas cientificas académicas. Segundo o autor, ao se comprometer com
essa diversidade epistémica abre-se espago para o exercicio de uma slow science® no fazer
cientifico (PINHEIRO, 2018). Nesse entendimento, a ecologia de saberes, ao se
configurarem como slow, oferta modus operandi alternativos no exercicio da pesquisa
académica, dado que quando posto o didlogo entre conhecimentos distintos, oportuniza-
se 0 envolvimento entre diversos métodos e o fortalecimento de posturas mais criticas
diante os saberes reorganizando, assim, 0s espacos e modos de fazer pesquisa na

academia.

De forma semelhante ao refletir sobre outras configuracdes no fazer cientifico
(mesmo que nédo esteja nomeada como ecologia de saberes), Elizeu Cruz (2020) procura
trazer o debate para o curso de Ciéncias Biol6gicas acerca dos saberes multiespécies.
Esses se apresentam como conhecimentos hibridos, confeccionados por espécies
humanas e ndo humanas, como estratégia tedrica e pratica de construir conhecimentos
sobre e na biologia. Essas diversidades de espécies sao compreendidas como coletivos
relacionais de diferentes agentes capazes também de ensinar e informar na realizacao das
pesquisas cientificas. Por exemplo, nos laboratérios os agentes que comunicam ndo sao

apenas humanos, mas também vegetais, animais, quimicos, fisicos, instrumentais e

° Nessa perspectiva, as ciéncias académicas ndo se resumem apenas a uma confeccio de forma mais lenta
ou em menores nimeros, mas também mais aberta e implicada com aspectos sociais e qualitativos que
influenciam fortemente as pesquisas enfraquecendo, assim, qualquer tendéncia produtivista que possa vir
ditar a produgdo cientifica (PINHEIRO, 2018).
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tecnoldgicos. Nesse entendimento, ao reinterpretar o fazer cientifico na biologia, o
pesquisador oportuniza ampliar o leque de estratégias e atores participantes na construgao
de conhecimentos sobre o vivo, ao passo que demarca a importancia dessas relagdes entre
0s agentes serem dispostas de forma dialdgica, em coletivo e acetuando lagcos (CRUZ,
2020).

Para a educacdo cientifica, em especifico, Barcellos (2020) pontua que
majoritariamente temos elaborado um falar e ensinar ciéncias de forma autoritaria, a qual
tem suas raizes alicercadas a educacdo bancaria delineada por Paulo Freire. Nesse
autoritarismo das ciéncias se constroem e se mantém exclusdes abissais e ndo-abissais em
sala de aula e fora dela, sobretudo, por se pautar na inviabilidade de qualquer abertura das
ciéncias para explicacGes e compreensdes da realidade alternativas aos seus critérios
processuais e de validacdo. Por isso, a ecologia de saberes ao estar comprometida e
erguida sob um coletivo de pensamentos alternativos necessita estar enderecada a outras
configuracBes e entendimentos também sobre educacdo. Para a pesquisadora sdo em
arranjos que possibilitem didlogo e liberdade entre e dos conhecimentos diversos
(BARCELLOS, 2020) dispostos na educacdo cientifica que podem ser elaboradas

abordagens de ciéncias nao autoritarias na forma de uma ecologia de saberes.

Hé ainda outros apontamentos pertinentes sobre a ecologia de saberes delineados
por Santos (2019): a questdo do relativismo e a posicdo que as ciéncias académicas
ocupam em uma ecologia de saberes. Faz-se pertinente pensar sobre essas questdes,
sobretudo, na educacdo cientifica, visto que quando pluralizados saberes em sala de aula
se abre espaco para reconhecer a fonte diversa de conhecimentos existentes no mundo,
por conseguinte, expande-se também o protagonismo e contribuicdo intelectual as outras
epistemologias para além das ciéncias moderno-académicas. Significa, nesse sentido,
segundo El-Hani (2022, p. 14) pensar para e no Ensino de Ciéncias: como dialogar
mundos e saberes em aulas de ciéncias “sem perder de vista seus papéis sociais € seus

objetivos”, tragados nas nog¢des de uma ciéncia escolar?

O estranhamento entre uma ontologia e outra € corriqueiro de emergir quando
postas em didlogo e/ou aproximagdo (CANCLINI, 2009; MOLINA-ANDRADE, 2015;
PRATT, 2008; TSING, 2005). E o primeiro conflito a ser reconhecido e negociado em
uma ecologia de saberes. No entanto, 0 que procuro sublinhar nesse cenario é o perigo do

que pode ocorrer apos esse conflito: ao se enxergarem como estranhas, as ontologias e
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epistemologias podem  requerer sentimentos de incomensurabilidade ou
incompatibilidade entre os saberes. As incomensurabilidades, sobretudo, de forma radical
entre as epistemologias envolvidas na conversa tornam-se um obstaculo em uma ecologia
de saberes, dado que essas podem se enclausurar em redomas relativistas (SANTOS,
2007, 2019), pautando-se de que todas as epistemologias sdo igualmente validas e em

qualquer contexto.

Essa preocupacdo em torno do relativismo também é demarcado por El-Hani
(2022) ao situa-lo na educacao cientifica. A apreensdo em torno de uma pluralidade de
saberes abrir espacos para posicoes relativistas € valida, visto que quando legitimado o
habitar de conhecimentos para além do cientifico-académico nas aulas de ciéncias pode
vir nessa diversidade epistemoldgica desinformacdes (noticias falsas/fake news),
negacionismos cientifico e meras opinides disfargadas como ‘“‘conhecimentos”
igualmente relevantes. Nessa perspectiva, 0 autor sinaliza para a pertinéncia de
pensarmos sobre a selecdo, escolha ou emergir de saberes no Ensino de Ciéncias em
conformidade com o que se pretende discutir em sala (EL-HANI, 2022), sobretudo,
alinhados aos objetivos tracados enquanto area de conhecimento das Ciéncias da

Natureza.

Além do relativismo, os saberes quando enxergados como radicalmente
incomensuraveis tornam-se impossiveis de serem dispostos em didlogo (EL-HANI,
2022). De modo que se ndo ha compatibilidade alguma e em nenhum ponto entre as
epistemologias, ndo ha a minima oportunidade de aproxima-las e coloca-las juntas a
mesa. Em vista disso, Santos (2019) sugere que as incomensurabilidades sejam situadas

in abstrato e ndo na vida, no vivido, no mundo real.

O sociologo tece, assim, para a ecologia de saberes a atribuicdo do pragmatismo
como forma de critério de validacao e selecdo dos conhecimentos para serem postos em
didlogo (SANTOS, 2007, 2019). Em uma abordagem alicercada ao pluralismo
pragmatico do conhecimento pauta-se pela raciocinio a partir das consequéncias.
Significa dizer que os conhecimentos sdo validados e selecionados com base nas

intervengdes que sdo capazes de fornecer a realidade (SANTOS, 2007).

El-Hani (2022) sinaliza ainda que esse raciocinio pelas consequéncias nao

funciona apenas como utilidades préaticas. Sao consequéncias pensadas conforme as
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implicacdes praticas, morais, sociais, politicas e/ou éticas que podem ser elaboradas no

mundo real. Nas palavras do autor,

Assim, consequéncias devem ser concebidas de tal modo que
implicagdes sociopoliticas, positivas ou negativas, ou implicacdes para
0 N0sso modo de pensar possam ser vistas como tdo importantes quanto
consequéncias de ordem pratica. O gque segue de tal visdo ampla sobre
as consequéncias de uma construgdo cognitiva tem substancial alcance:
ao avaliar conhecimentos da perspectiva de suas consequéncias,
também devemos ter na devida conta suas implicacBes em termos
sociopoliticos e éticos (por exemplo, esta é uma construcdo cognitiva
gue favorece ou nédo o preconceito, a violacdo de direitos humanos, o
racismo etc.?) (EL-HANI, 2022, p. 11).

Nesse panorama, as pesquisadoras Silna Cardoso e Isabela Rosa (2018), por
exemplo, trazem ao circulo de debate para o Ensino de Ciéncias a importancia de trabalhar
a tematica da melanina alinhada as questdes étnico-raciais a fim de uma préatica
educacional antirracista e decolonial. Para além da abordagem cientificista, cerceando a
melanina como molécula proteica responsavel pela pigmentacdo da pele, as autoras
buscam também oportunizar a discussdo de como esse fator foi basilar enguanto
argumento quimico-biolégico para separacdo da humanidade em ragas. Permitindo
evidenciar, assim, que houve consequéncias — latentes ainda hoje na forma do racismo —
na adogdo da melanina como um dos critérios para o estabelecimento do conceito de raca.
E o reconhecimento que ha implicagdes nas escolhas epistémicas que fazemos e, por isso,
pensa-las sob o crivo do pragmatismo pode ser pertinente para a ndo perpetuacdo de

consequéncias como 0 racismo.

Essa iniciativa pragmatista também é realizada por Forlani (2019) — mesmo que
ndo esteja sinalizada nesse formato — ao imergir na relacdo da expansdo da producao
extrativista em Cdrdoba/Argentina e a auséncia de discussdes na educacdo basica da
cidade sobre os impactos ambientais e sociais que esse modo produtivo ocasiona. Para o
autor, a educacao em Cordoba ao ndo oportunizar o debate em torno dessas questdes além
de permitir situa-la sobre os moldes de um sistema produtivo hegémonico, demarca o
poder que a educagdo tem em suas maos, seja para enfraquecer discursos (caso
problematizasse a logica extrativista) ou para fomenta-los (por ndo oportunizar o debate).
Por isso, Forlani (2019) aposta em educacdes pés-extrativistas juntas a posicfes nao
neutras, criticas, propositivas e de uma ecologia de saberes no cenario educativo, as quais
sejam e estejam compromissadas com a transformacgdo interna e externa do sistema

vigente de modo a evidenciar e pensar as consequéncias no mundo real e vivido.
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Na perspectiva pluralista pragmatista ainda sdo consideradas que hierarquias “em
conformidade com o contexto, a luz dos resultados concretos pretendidos ou atingidos
pelas diferentes formas de saber” (SANTOS, 2007, p. 90) serdo necessarias ao se elaborar
uma ecologia de saberes. Essas hierarquias funcionam enquanto disposic¢Ges inerentes ao
se dialogar e relacionar saberes, de forma que ndo respondem a uma hierarquia “unica,
universal e abstrata” (SANTOS, 2007, p. 90), mas organizagdes fluidas e relativas as

intervencdes dadas no real.

Esse exercicio pode ser facilmente visualizado nas implicacOes relatadas pelo
intelectual da tradicdo e filosofo da natureza, Chico Lucas. Francisco Lucas da Silva é
pescador, construtor de barcos e morador da comunidade Areia Branca, no municipio de
AssU/RN, mas ndo somente. Chico é

Detentor de uma grande e consolidada sabedoria de mdltiplos
conhecimentos, sequer nunca ter frequentado alguma escola, permeia
entres os campos da ecologia, medicina natural, cosmologia, geologia,
arqueologia, entre outros por meio de sua interpretacdo de mundo e
troca de experiéncias com os seres. (...) Utilizando-se de um laboratério
a céu aberto, a Lagoa do Piato, localizada no municipio de AssU-RN,
Chico elabora hipdteses, as analisa, refuta, comprova, amplia e atribui
significado. As suas observagoes sdo detalhadas, como em uma floragado
dos sentidos proprios de quem se sente pertencido no meio. A
sensibilidade perante a natureza vai além de um carinho expresso a ela,
e sim de um respeito e humildade para escutar e visualizar o que ela tem
a confessar, dialogar ou ensinar a todos (CARVALHO; SEVERO,
2018, p. 7).

Para esse exercicio em questdo, tomo como exemplo uma experiéncia relatada
por Chico Lucas ao refletir sobre as respostas fornecidas por especialistas ao analisarem
a diminuicao de peixes presentes na Lagoa do Piat4?, localizada também no municipio
de AssU/RN (SILVA, 2016). Os varios técnicos que buscavam responder o problema,
diagnosticavam a causa como a presenca de metais pesados na adgua depositados por
empresas da regido. E estavam corretos, havia metais pesados na agua. Contudo, essa
parecia ndo ser a causa principal, dado que conforme diagnosticado por Chico Lucas
havia ainda um outro aspecto relevante a ser pensado: a agua da lagoa estava limpida,
diferente da forma lodada (turva e rica em nutrientes) que ficava em boas épocas de

pescaria. Segundo o intelectual da tradicdo com base em suas prdprias investigagdes, ao

10 Esse relato também estd disponivel para conhecimento no documentario Prosa com o Filésofo da
Natureza - Francisco Lucas da Silva (Chico Lucas) (2020). Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=wocGrpA2jyA>
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longo de trés anos, a causa do desequilibrio nas aguas era a degradacéo do calcario das
chapadas préximas a regido, o qual era escoado pelos riachos desaguando até a Lagoa do
Piato, deixando-a limpa e desprovida de nutrientes suficientes para os peixes.

A partir dessa experiéncia trazida por Chico Lucas questiono: Qual raciocinio
parece melhor intervir no real? Isso nao significa estabelecer concorréncia entre 0s
saberes envolvidos no episddio. Nao tenho essa premissa. Fago esse questionamento, a
fim de trazer ao debate a possibilidade de outros caminhos ofertarem respostas t&o
potentes quanto aquelas fornecidas pelas ciéncias moderno-académicas, sobretudo,

quando colocadas em diélogo.

Ademais, torna-se ainda pertinente pontuar que em uma ecologia de saberes é
imprescindivel que as ontologias e epistemologias, quando aproximadas de outras, nao
sejam diluidas ou desenraizadas de si proprias (SANTOS, 2019). Ao sentar
conhecimentos distintos a mesa torna-se possivel o emergir de hibridizacGes/formas
fronteiricas (BHABHA, 1998) dessas premissas e sistemas de conhecimentos que possam

descaracterizar as raizes ontoldgicas desses saberes.

Em vista disso, ao arquitetar novos arranjos que podem se apresentar como novos
lugares, faz-se necessario ter como compromisso a nao-destituicdo dos contextos
historicos, politicos e culturais de existéncia e construgdo cognitiva, bem como da
elaboracdo dos critérios epistémicos de explicacio e compreensdo de mundo
protagonizados por cada uma das ontologias e epistemologias envolvidas. Para El-Hani
(2022, p. 07), nesse sentido, as zonas fronteiricas podem sim se constituirem como um
lugar, mas nunca como o lugar ou argumento que possa vir a “fomentar formas de

colonizagao, destrui¢ao e dilui¢ao cultural”.

Em contrapartida, para Tsing (2005) essas fronteiras hibridas abrem também
possibilidade de aprendizagem mutua. E a troca fértil para ambos os lados, a qual pode
ocasionar o tensionamento dos padrdes consolidados entre e nas ontologias e
epistemologias em didlogo por meio da articulagao de “novos arranjos de cultura e poder”
(EL-HANI, 2022, p. 06). E nessas hibridizagbes/formas fronteiricas que se torna possivel
orquestrar dialogos de saberes interculturais enquanto ecologia de saberes. Ou seja,

através da horizontalidade a que esses mundos e conhecimentos sao tratados se permite
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construir novas configuracdes de saber e poder, ao passo que cada um desses consegue

ainda manter suas raizes territoriais, ancestrais e culturais de uma vida.

Nesse cenério, as ontologias e o0s saberes dispostos em zonas fronteiricas
permanecem sendo, essencialmente, as mesmas, mas ndo necessariamente dizendo as
mesmas coisas, dado que se orquestrou trocas e hibridizagdes entre essas. “No entanto, a
questdo mais importante diz respeito a que novas coisas poderemos eventualmente dizer
juntos, quando nos deformarmos e subvertermos uns aos outros?” (EL-HANI, 2022, p.
14). Assim, as zonas fronteiricas como lugares de trocas interculturais se configuram

enquanto locais estratégicos para a aproximacao e dialogo entre epistemologias distintas.

Influenciada por essa discussdo, me endereco a proxima secdo deste atelié de

insurgéncia.
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Educacéo intercultural: projeto em construcao

A aproximacdo entre saberes cientifico-académicos e outros sistemas de
conhecimento ndo sdo iniciativas novas no cenario educativo, sobretudo, de modo
intercultural. Sdo muitos os pesquisadores que ja procuraram e procuram se debrucar
nesses encontros epistemologicos e ontologicos, a fim de elaborar dialogos potentes entre
saberes distintos e pensar sobre quais atitudes seriam bem-vindas ou ndo nessas conversas
(RIST; DAHDOUH-GUEBAS, 2006; RIST; ZIMMERMANN; WIESMANN, 2004;
SHIVA, 2001; MOLINA; MOJICA, 2013). Ao imergir nessas posturas, evidencia-se

implicacdes que cada uma dessas pode fazer emergir em um dialogo de saberes.

Shiva (2001), por exemplo, ao refletir a partir das sementes vegetais e saberes
tradicionais como elementos-chave na constituicdo de préaticas agricolas alternativas ao
modelo extrativista e de monocultura da agricultura ocidental, aponta para a postura de
uma biopirataria de conhecimentos tradicionais e da propria natureza. Essa se configura
no exercicio de grandes centros de pesquisas e cientistas extrairem a diversidade vegetal
da terra e os saberes tradicionais de seus territorios e sujeitos para fins comerciais e de
crescimento do mercado. Sdo 0s processos de apropriacdo das construcdes intelectuais
das comunidades e dos proprios seres vivos na forma de patentes, propriedades
intelectuais (SHIVA, 2001). Ou seja, ndo é s6 o extrativismo e monocultura de sementes
vegetais, mas também de construc¢des cognitivas elaboradas por territorios originarios a

servico do lucro e progresso econémico.

De forma semelhante, Rist e Dahdouh-Guebas (2006) e Rist, Zimmermann e
Wiesmann (2004) também pontuam essa atitude extrativista quando refletida acerca das
aproximacdes realizadas entre saberes indigenas e cientifico-académicos. Para os autores,
essa postura € nomeada como neocolonial, a qual as ciéncias tradicionais séo retiradas de
suas localidades e intelectuais pelas ciéncias académicas, como forma atualizada de
colonizacdo. Ademais, 0s pesquisadores ainda listam mais cinco formas de relagcdes a
serem pensadas (RIST; DAHDOUH-GUEBAS, 2006; RIST; ZIMMERMANN;
WIESMANN, 2004): 1) ndo reconhecimento, a qual a ciéncia académica simplesmente
ndo considera outros conhecimentos distintos dela, por consequéncia, ciéncias indigenas
sdo vistas como irrelevantes; 2) utilitarista, a qual elementos e processos cognitivos
realizados pelas comunidades originarias sdo considerados, mas apenas quando validados

pelos moldes das ciéncias académico-modernas; 3) paternalista, onde o conhecimento
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indigena ¢é apenas um ponto de partida e cabe as ciéncias modernas a sua lapidacdo, a fim
de torné-la intelectualmente relevante; 4) essencialista, nas quais as construcoes
cognitivas originarias sdo essencialmente melhores que as ciéncias académicas; 5)
intercultural, a qual oportuniza uma interacdo mutua e fértil entre os diferentes sistemas

de conhecimento.

Para a educagdo em ciéncias, Molina e Mojica (2013) organizam o encontro entre
saberes distintos em salas de aula a partir de quatro posic¢oes: 1) a assimilacionista, na
qual o conhecimento cientifico é o Unico protagonista e o responsavel por traduzir os
conhecimentos tradicionais na linguagem cientifico-moderna em sala; 2) a moral e
humanista, a qual entende a existéncia de outros conhecimentos, mas ndo enxerga a
possibilidade de relacGes/trocas entre esses e o0 conhecimento cientifico; 3)
epistemoldgica e ontologica plural, a qual se compromete com o dialogo de saberes,
abrindo espaco para trocas culturais ao passo que se reconhece as dimensdes
epistemoldgicas e ontoldgicas de cada um dos saberes envolvidos; 4) a perspectiva
contextual, que entende o contexto como central em um diélogo intercultural, seja para a
emergéncia de conhecimentos e experiéncias distintas ou para a relevancia que esse ocupa

na constituicdo de cada um dos saberes postos em aproximacao.

Sob esse panorama, assumo e enxergo a poténcia da interculturalidade como
postura e estratégia para a construcao de dialogos de saberes enquanto ecologia de saberes
nesta dissertacdo. Entretanto, faz-se necessario o breve apontamento em torno de qual
interculturalidade convoco nesta dissertacdo, uma vez que a perspectiva intercultural
pode ser discutida de duas formas: funcional ou critica (WALSH, 2009; CANDAU,
2013).

A interculturalidade funcional se pauta na promocdo de uma diversidade de
culturas, epistemologias e ontologias, sem necessariamente pensar ou evidenciar as
assimetrias sociais e culturais, as quais essa pluralidade esta embebida (WALSH, 2009).
Ou seja, a funcional responde aos interesses e necessidades das instituigdes sociais de
modo a manter padrdes de diferenca colonial, racializacdo e poder, os quais sdo
responsaveis pela propria construgdo das diferencas (CANDAU, 2013; URIBE-PEREZ,
2020; WALSH, 2009). Enquanto a critica nasce e se compromete junto as populag¢fes que
sofreram uma histdrica submissdo e subalternizacdo (WALSH, 2009) de seus corpos,

saberes e territorios, a fim de convocar a critica, a dendincia, o revelar e o problematizar
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do porqué dessas inferiorizagdes, revelando caminhos alternativos ao padrédo
monocultural (CANDAU, 2013; SILVA, 2022b; URIBE-PEREZ, 2020). Ou seja, a
critica emerge a partir dos povos originarios, bem como se configura em prol e junto as

demandas dessas populacoes.

Nesse entendimento, assim como sugerido por Walsh (2009), procuro demarcar a
interculturalidade nesta pesquisa como critica, visto que busco me debrucar em torno dos
didlogos interculturais entre saberes indigenas e cientifico-académico para o Ensino de
Ciéncias. Daqui em diante, os termos de interculturalidade e educacdo intercultural estdo

ancorados a perspectiva critica.

A interculturalidade surge na América Latina junto aos movimentos das
comunidades indigenas e negras enquanto iniciativas alternativas ao modelo
monocultural da modernidade-colonialidade (WALSH, 2008, 2013). Esses povos ao
reivindicarem o direito a suas ontologias, territorios e ancestralidade no continente latino-
americano germinaram as bases dos ideais e praticas interculturais — mesmo que nao
fossem nomeadas dessa forma. Nesse cendrio, alicercadas na luta para ser e estar no
territério, as reivindicacdes insurgentes e de resisténcia organizadas pelos povos

originarios nutrem e inspiram o que hoje conhecemos como interculturalidade.

No Brasil, por exemplo, se percebem reivindicagdes insurgentes elaboradas pelos
e junto aos povos indigenas na forma de movimentos populares quando esses passaram a
reconhecer e defender a diversidade de etnias existentes no solo brasileiro, enfraquecendo
0 estereotipo do indio (MUNDURUKU, 2012). Ao mergulhar nos movimentos indigenas
a partir da década de 60, Daniel Munduruku (2012) traz que as comunidades originarias
ao se aproximarem umas das outras ao mesmo tempo que dialogavam com outros grupos
da sociedade ndo indigena passaram a fortalecer uma “nova consciéncia étnica que nao
estava limitada pelas diferengas entre 0s povos, mas aquilo que tinham em comum”
(2012, p. 218-219). Nessa tomada de consciéncia possibilitou o florescer das mudancas
gue vemos ocorrer nos cenarios educativos, de salde, sociais, culturais, tecnologicos e de
producdo de conhecimentos (MUNDURUKU, 2012), as quais estdo e sdo alicercadas as

ontologias e cosmologias originarias exigindo, assim, politicas proprias em defesa e em
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prol das comunidades. Destaco aqui, nesse panorama, 0 marco histérico que é o discurso

de Ailton Krenak na Assembleia Constituinte de 1988,

A elaboracdo das bases de uma perspectiva intercultural a partir dos povos
originarios e tradicionais também € identificada quando também nos debrugamos no
contexto histérico da educacéo intercultural. E a partir dos mesmos sujeitos e coletivos
historicamente marginalizados que a educacdo intercultural se ergue. Segundo Vera
Candau (2013) foi em virtude do crescente nimero de estudos e movimentos na Ameérica
Latina em torno e em prol das educagdes indigenas, das comunidades negras e
quilombolas, educagdes populares e o reconhecimento dos paises latinos de suas proprias

populagdes multiculturais que as bases de uma educacéo intercultural se formaram.

Para a pensadora Catherine Walsh (2008) a interculturalidade é um projeto ainda
a ser construido. Essa afirmacdo, enquanto aspecto mais latente acerca da
interculturalidade, nos convida a pensar a partir de dois lugares: o da fragilidade, que se
debruga na premissa “de que se ainda vai ser construida, como é possivel afirmar a sua
relevancia?”, ou o da poténcia, o qual encara a riqueza da plasticidade/dinamicidade da
perspectiva intercultural enquanto processo aberto e constante de demarcacao, didlogo e

a aprendizagem mdtua das e com as diferencas.

Assumo a postura da poténcia. Ndo por ser o caminho mais facil. Longe disso.
Procuro me comprometer junto a ele, a fim de ndo dar vazdo as aguas de uma
racionalidade verdadeira, absoluta e rigida que enxerga a auséncia de concretizacdo do
projeto como falta de rigor das premissas tedricas e metodolédgicas (WALSH, 2008). Por
isso, escolho nesta dissertacdo interpretar a interculturalidade a partir da poténcia, da
abertura ao plural, como forma dindmica e embebida de rigor na construcdo de projetos

de educacdo intercultural entrelagados com a ecologia de saberes.

A perspectiva intercultural se apresenta enquanto estratégia de abertura para a
coexisténcia no mundo de outros projetos socio-politicos e epistémicos (WALSH, 2006,
2008, 2009), em especial, aqueles germinados a partir e com ontologias, epistemologias
e praticas humanas que foram e sdo subalternizadas. E um projeto a ser construido de

forma mais préxima de um desenho pluriversal do mundo (ESCOBAR, 2014), o qual ndo

1 para assistir ao discurso, ver o video: Ailton Krenak - Discurso na Assembleia Constituinte (2018).
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=TYICwWIEHAKQ>.
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sO caibam muitos mundos, mas gque ao se acomodarem, esses também sejam possiveis de
se relacionarem, dialogarem e aprenderem juntos ao passo que enfraquecam arranjos de

poder, ser e saber hierarquicos e monoliticos.

Nesse entendimento, a interculturalidade estd comprometida com construgoes,
desenhos outros de sociedades, relacdes e condi¢des de vida (WALSH, 2008), e ndo
reformas ou mudancas nos padrdes ja estabelecidos e dominantes. E a capacidade de
arquitetar e erguer estruturas e pilares para relacbes mais horizontalizadas e equanimes
de poder, saber e ser. Mas ndo somente. Apresenta-se também enquanto possibilidade de
abalar e estremecer estruturas, sobretudo, as da modernidade-colonialidade (WALSH,
2008, 2009, 2013) enquanto desenha e vive seus proprios projetos alternativos. O abalo
gerado nas estruturas modernas torna-se possivel, dado que a interculturalidade se
compromete com a denuncia dos porqués e sublinha as explicacdes acerca de como a
monoculturalidade ocidental tem operado 0s seus mecanismos de silenciamento,

violéncia e inferioriza¢do ao longo da historia.

Ao se enderecar a interculturalidade a educacéo se permite abrir espacos, lugares
e projetos de afirmacdo e reconhecimento da diversidade como poténcia no contexto
educativo. Significa situar, assim, as pluralidades ontolégicas e epistemoldgicas presentes
em uma sala de aula capazes de suscitar compreensdes, problematizacdes e reflexdes
sobre 0 mundo para além do conhecimento monocultural escolar (CANDAU, 2010,
2016). S&o os muitos projetos alternativos construidos e ainda a serem construidos no
entrelacamento entre educacdo e interculturalidade visando reivindicar, mas também
apresentar outras formas de ensinar, sentir, construir e pensar oS espacgos escolares
(CANDAU, 2010, 2016).

Planejar a constru¢do de um curriculo para formacéo de professores indigenas
aponta na direcdo de pensa-lo para além da concepcao, selecdo, organizacao e elenco de
disciplinas, mesmo que em algum momento sejam descritos componentes curriculares,
nomenclaturas, eixos de formacgdo. Assim, este texto busca deslocar a reflexdo no sentido
de avancar para a ideia de que, nessa construgdo, foi possivel a criacdo de um espaco-

tempo de fronteira entre culturas.

Neves e Queiroz (2020), contribuindo a essa discusséo, trazem para o Ensino de

Ciéncias o debate em torno de saude e interculturalidade enquanto forma de pensar outros
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projetos de educacdo. Debrucando-se na nocao de saude alinhada a interculturalidade para
muito além da auséncia de doenca, 0s pesquisadores defendem a escola como lugar
oportuno de criar condigfes de um bem-estar coletivo que alimentem espacos e relagdes

sociais mais holisticamente saudaveis e emancipatdrias. Nas palavras dos autores,

A orientacdo monocultural da escola ndo é, pois, novidade a pesquisa
educacional e aos educadores. Contudo, negar as culturas a participacao
ativa no ensino e na aprendizagem compromete sobremaneira a
socializagdo democrética no l6cus escolar e conduz a estados
patoldgicos, como no caso do relato da professora na primeira oficina.
Sensagdes de impoténcia e esgotamento frente ao vivido fazem do
ensino e da aprendizagem processos angustiantes, nada saudaveis. A
escola é um ambiente patogénico em potencial, a0 mesmo tempo em
gue pode contribuir a saide. A cultura escolar e seus dogmaticos
ditames politico-pedagdgicos fazem adoecer a mente e o corpo,
tornando muitos professores, funcionarios e alunos reféns de
medicacdes e terapias (NEVES; QUEIROZ, 2020, p. 11).

Ainda nessa mesma discussdo, Nevez e Queiroz (2022) em um estudo mais
recente fazem um recorte no entrelacamento entre saude, interculturalidade e Ensino de
Ciéncias a partir das nocdes de autonomia e heterenomia. Para 0s autores a autonomia se
mostra como aspecto relevante, dado que quando ampliada para todos os sujeitos sendo
capazes de construi-la e exercé-la, essa traz consigo a interculturalidade, enquanto
oportunidade de construcdo coletiva de espacos também coletivos. Sdo locais de relacdes
plurais, interdependentes e “de governanga partilhada por todos os grupos culturais”
(NEVES; QUEIROZ, 2022, p. 180). Significa, nesse sentido, para a educacao cientifica,
quando intercultural, pautar-se na reflexividade critica exercida na autonomia coletiva
como estratégia para abandonar o tecnicismo/cientificismo enquanto paradigma nas aulas

de ciéncias, o qual alimenta aspectos de heteronomia e mal-estar social.

Contudo, Nascimento e Gouvéa (2020) diagnosticam que ainda uma certa
escassez de trabalhos na educacgdo cientifica que desafiem a elaboracdo de projetos,
praticas pedagdgicas e curriculos contra-hegemonicos. Ao tragarem um perfil do grupo
tematico “Diversidade, Multiculturalismo ¢ Educagdo em Ciéncias” — renomeada em
2019 para “Diferenca, Multiculturalismo e Interculturalidade” — no Encontro Nacional de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC) apontam que as pesquisas sobre
interculturalidade alinhadas aos referenciais decoloniais, por exemplo, como forma de
ultrapassar as discussdes sobre didlogo de culturas para além do sistema monocultural

ainda sdo timidas no evento. Nas palavras dos autores,
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O que prevalece sdo discussdes centradas basicamente no respeito as
diferencas e na necessidade de se reconhecer a importancia dos
conhecimentos tradicionais, sobretudo, das comunidades indigenas.
Muitas vezes, o que se tem s&o relatos de experiéncias, relatos de
atividades pedagégicas centradas nos esforcos de se criar condicoes
para uma interacdo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento
dito popular (NASCIMENTO; GOUVEA, 2020, p. 481).

Ramos e Santos (2022) também diagnosticam essa escassez, sobretudo, na area de
fisica. Ao se debrucarem na abordagem da etnofisica em dissertacdes e teses a partir dos
olhares decoloniais, os autores problematizam para a frequéncia de atitudes que se pautam
no uso e extracao, apenas daquilo que interessa ou conversa com a fisica ocidental, dos
conhecimentos tradicionais por parte de abordagens que se nomeiam como etnofisica. Por
isso, sinalizam que ao se realizar uma aproximacao entre saberes distintos é necessario
ter como compromisso a transformacdo da estrutura hierarquica (RAMOS; SANTOS,
2022) na qual esses conhecimentos estdo e sdo dispostos como forma de ndo fomentar

posturas inferiorizantes.

Essa preocupagdo também é sinalizada por Silva (2022a) ao refletir sobre a
diversidade de saberes coexistindo no Ensino de Ciéncias. E preciso ter consciéncia que
ao “fomentar a diversidade de conhecimentos no espago escolar ¢ também reconhecer
que ndo deve ser levado em conta apenas 0 que € conveniente, ou seja, 0 que converge ou
dialoga com os conhecimentos curriculares” (SILVA, 2022a, p. 18). Essa postura,
segundo a pesquisadora, apenas alimenta as estruturas hierarquicas e “coloca, mais uma
vez, 0 conhecimento eurocéntrico como parametro para o que deve ser considerado como
conhecimento valido ou ndo” (SILVA, 2022a, p. 18).

Em virtude disso, ao se propor uma educacéo intercultural devemos ter em mente,
enquanto pesquisadores e professores, 0 ndo sucumbir ou, a0 menos, se comprometer
com o enfraquecimento de qualquer atitude que venha alimentar posturas hierarquicas
entre os saberes. Candau (2010), comprometida com a interculturalidade, busca
apresentar nesse cendrio licbes basicas em prol de uma educacdo alicergada a essa
perspectiva, a fim de evitar qualquer pratica em sala de aula argumentada em torno da
diversidade de culturas como educacéo intercultural. Para a autora sdo exemplos a néo
serem tomados como interculturais: 1) a limitag&o a atividades pontuais e desconectadas
dos curriculos, 2) o direcionamento exclusivo de tarefas ou curriculos “a determinados
grupos socioculturais e/ou escolas onde ha uma presenca significativa de alunos/as

‘diferentes’” (2010, p. 56), e 3) o encaminhamento das discussdes acerca da
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interculturalidade para areas especificas (ciéncias sociais, linguagens, artes), uma vez que

seriam entendidas como componentes mais familiarizados com a perspectiva.

Jesus e Lopes (2021), nesse entendimento, elucidam bem o dialogo intercultural
no Ensino de Ciéncias ao aproximar saberes cientifico-académicos e indigenas Kura-
Bakairi a partir dos relatos acerca das praticas pedagogicas realizadas em uma escola da
comunidade. Mesmo nédo havendo nos livros didaticos da instituicdo uma abordagem das
ciéncias alicercada as vivéncias da comunidade, as autoras sublinham a importancia das
iniciativas do professor de ciéncias da escola em realizar a selecdo e abordagem dos
conteddos com base no que € relevante para a cultura Kura-Bakairi, para entdo so depois

ser ampliada ou conversada junto ao conhecimento cientifico académico.

Ainda sobre esse estudo, a pesca com o timbo realizada pela comunidade Kura-
Bakairi, por exemplo, emerge como mote potente para a construcdo de dialogos
interculturais (JESUS; LOPES, 2021). Essa metodologia de pesca é

Realizada por alguns grupos indigenas com a utilizagdo de um cip6
(denominado popularmente como timbo), que, depois de ‘batido’ na
agua, intoxica os peixes. Tal intoxicagao é causada por uma substancia
denominada ‘rotenona’, presente nesse cip6. Os peixes, em contato com
a agua contendo o ‘sumo’ (ou, como descrevem os Kura-Bakairi, a
espuma) do timbd, comecam a ‘boiar’ e podem ser apanhados
facilmente a médo, com o auxilio do arco e da flecha ou de uma lan¢a
(JESUS; LOPES, 2021, p. 7).

Ao tomar essa estratégia como exemplo, percebe-se que quando olhada pelos
olhares Kura-Bakairi, a pesca com o timbo abrange explicagdes e “elementos mais ligados
as restricbes da pesca — em outras palavras: como, onde, quando e quem pode ou ndo
realizar e participar” (JESUS; LOPES, 2021, p. 13), ou seja, sdo abordados os aspectos
miticos, ontologicos e epistemoldgicos que fundamentam a realizacdo da atividade.
Posteriormente, quando observada pelos olhares cientificos, a pesca do timbd ganha
outras abordagens, as quais se inserem nos niveis microscopicos de explicacées em torno

da respiracdo do peixe e de como essa é afetada pelo timbo.

Nesse entendimento, a pesca com o timbo oportuniza construir explica¢fes sobre
os fenbmenos naturais de forma mais ampliada, dialdgica e plural, (re)potencializando a
cultura e os saberes Kura-Bakairi, bem como situando o saber cientifico como s6 mais
uma forma de conhecimento tdo potente quanto o indigena na compreensao do mundo

natural.
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Vieira e Ruiz (2011), nesse cenario, também nutrem o entendimento acerca das
préaticas interculturais nas aulas de ciéncias. Ao se debrucarem pelas abordagens
pedagogicas assumidas pelas escolas indigenas Baniwa e Coripaco do Alto do Rio Negro
em torno do Ensino de Ciéncias, evidenciam que encontros realizados entre os saberes
indigenas das comunidades e os tecno-cientificos da cultura nacional oportunizam
didlogos e aprendizagens potencialmente interculturais. Nas escolas sdo organizados, a
cada dois meses, momentos de protagonismo de cada um dos saberes. No periodo de
imersdo aos conhecimentos indigenas se identificam problemas e/ou objetos de pesquisa,
0s quais serdo investigados junto ao didlogo com a comunidade, em especial, com 0s
pajés e mestres. Apos a organizacao dessas informacdes e coleta de amostras acerca do
estudado, retorna-se ao espaco escolar e se busca pesquisar como esses problemas

também podem ser respondidos e manipulados através das tecnologias cientificas.

Procuram saber, por exemplo, como surgiu a pimenta Baniwa, segundo
seus ancestrais. Ao retornarem para a escola, eles aprendem a lidar com
as tecnologias que podem utilizar como alternativas na produgéo de
alimentos, na pesca, no cultivo de plantas medicinais e na criacdo de
animais que possam suprir a escassez da caca (VIEIRA; RUIZ, 2011,
p. 286).

Para as autoras significa, assim, situar a partir dessas escolas objetivos duplos a
serem tomados como basilares na educacdo indigena intercultural (VIEIRA; RUIZ,
2011), sendo eles: 1) o reconhecimento das identidades dos estudantes como pertencentes
as etnias indigenas (no caso do artigo sdao as Baniwa e Coripaco), a fim de manter suas
ligagOes e responsabilidades como coletivo ancestralmente situado, e 2) a aproximagao
junto aos saberes da cultura ocidental, oportunizando a participa¢do da comunidade junto
as decisoes e preservacdo do ambiente vivido (no caso do estudo, a floresta amazonica),
ndo somente a fim de manter seus territorios e culturas, mas também toda a floresta em

pé e de forma sustentavel.

Entretanto, torna-se necessario pontuar que a educacéo intercultural vai além de
um exercicio de praticas pedagdgicas em salas de aula. Enquanto projeto histérico
alternativo, a interculturalidade necessita que a educacéo intercultural esteja alocada e
versada junto a um escopo e contexto muito maior e complexo do que as instituicdes
escolares, sobretudo, praticas pedagdgicas. Trata-se do reavaliar o papel da escola na
constituicdo de uma sociedade (CANDAU, 2010) que anseia por justica, horizontalidade,

democracia, equidade e diversidade das e nas relagdes sociais.
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Kato, Valle e Hoffmann (2021), nessa perspectiva, trazem ao debate da educacéo
intercultural o repensar sobre as légicas que tém orientado a constituicdo da universidade,
sobretudo, a formagédo de professores. Os espacos académicos tém apresentado dois
caminhos a serem seguidos: “a manutencdo de uma sociedade conservando as relacdes
de poder que a tensionam (sic), ou, entdo, fundamentar a busca pela transformacéo das
situacBes de opressdes e ldgicas assimétricas entre as camadas sociais e culturais distintas
daquela hegemonica” (KATO; VALLE; HOFFMANN, 2021, p. 208). Por conseguinte,
comprometidos com a transformacéo, os autores buscam situar a formacéao de professores
junto aos dialogos interculturais, de modo a oportunizar a coexisténcia de diferentes

saberes, longe de sistematizacOes assimétricas na construcdo formativa dos docentes.

Para isso, 0s pesquisadores tecem a criacdo e a divulgacdo digital de recursos
educacionais abertos (REA) (KATO; VALLE; HOFFMANN, 2021). Os REA’s sdo
plataformas que relnem os materiais narrativos confeccionados por licenciandos e
licenciadas em ciéncias a partir do dialogo de saberes realizados em oficinas pedagdgicas
interculturais (OPI) com foco dado as questdes de biodiversidade. Essa iniciativa visa
contribuir com a formacdo intercultural de professores de ciéncias, pois se pauta na
elaboracdo de outras logicas e configuracdes de e nas licenciaturas, de modo a possibilitar
o habitar de diferentes linguagens, metodologias e saberes também potentes para a

constituicdo do ser e fazer docente em ciéncias.

Jéssica Gaudéncio (2022) e Patricia Pereira (2021) também sinalizam a relevancia
de situar a formacdo de professores na educacdo intercultural cientifica. A licenciatura
ganha destaque central no debate, dado que é nesse momento formativo que professores
e professoras de ciéncias entram em contato e elaboram os repertorios tedricos mais
basilares que irdo compor sua pratica pedagogica em sala de aula (BAPTISTA, 2012;
GAUDENCIO, 2022; SCHEID; FERRARI; DELIZOICOV, 2007).

Nesse cenario, Gaudéncio (2022) procura sublinhar para a necessidade da abertura
dos espacos formativos de professores para outras epistemologias, metodologias e
praticas educativas, a fim de oportunizar aos licenciandos e licenciandas o conhecimento
e a possibilidade de se trabalhar ciéncias a partir de um dialogo com o plural. Para além,
“¢ preciso que haja uma mudanca nos cursos de formacdo de professores, tanto na
graduacdo quanto na formacao continuada, para que se formem profissionais sensiveis ao
didlogo intercultural” (GAUDENCIO, 2022, p. 337). Afinal, como pedir e/ou incentivar
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professores de ciéncias a dialogar saberes distintos se isso sequer lhe foi apresentado em

sua formagéo?

De forma semelhante, Pereira (2021) também traz esse questionamento. Para a
autora, 0s cursos de licenciatura em ciéncias naturais tem privilegiado “os contetudos das
areas de conhecimento especifico (no nosso caso, cientifico), e ndo o conhecimento
pedagogico” (PEREIRA, 2021, p. 16), acarretando que os “materiais ¢ as praticas
destinados a formar professoras(es) dessa area, muitas vezes, restringiram-se a
apresentacdo e/ou reproducdo de conteldo estritamente conceituais das subareas
especificas, como Biologia, Fisica e Quimica” (2021, p. 16). Nessa perspectiva, ao
investigar os dialogos interculturais oportunizados nas licenciaturas em ciéncias a partir
do Projeto de Acompanhamento do Programa de Qualificacdo de Docentes e Ensino de
Lingua Portuguesa no Timor-Leste (PQLP), realizado pela Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), a pesquisadora situa a interculturalidade como caminho pertinente de

se pensar a formacéo dos professores, pois

para além do papel central de uma perspectiva da dialogicidade e da
problematizacdo, inclui um repensar sobre essa formacdo de
professoras(es), que tem historicamente fragmentado forma e conteudo,
destacando que um dos principais problemas presentes nos cursos de
licenciatura s@o experiéncias na graduacdo pautadas na visdo moderna
do conhecimento e em disciplinas isoladas, que acabam sendo avaliadas
por meio de um estagio, geralmente ao final do curso (PEREIRA, 2021,
p. 16-17).

Héa ainda outro ponto a ser sublinhado acerca da interculturalidade. Essa necessita
também estar situada coletivamente, junto as muitas instituicGes, esferas, movimentos e
organizagOes que compdem a sociedade (WALSH, 2008, 2009, 2013). Compromissada
com e em prol de construcdes ontoldgicas, episttmicas e politicas outras, a
interculturalidade, assim, requer que a educacao intercultural se enderece para além dos
muros da escola, da atribuicdo de um dialogo intercultural a partir da figura do professor
ou ainda do debrugar-se nessas questdes apenas quando emergem conflitos epistémicos,
ontologicos e culturais nos espacos escolares. O entrelagamento entre interculturalidade
e educacdo, nesse sentido, abre espago, vez e lugar para multiplos atores e vozes
participarem ativamente do processo pedagogico, sendo possivel reformar, reconstruir,
inspirar e/ou possibilitar a construcdo de outros modos de educar, ensinar, aprender e

formular conhecimentos, atitudes, valores e préaticas de vida.
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Experiéncias, como a de Verdnica Trpin e Mariana Gonzalez (2022), na cidade de
Neuquén/Argentina evidenciam esse movimento coletivo em torno de uma educagédo
intercultural. A partir de oficinas didaticas para a formacao de professores/as, as autoras
ndo s6 desenham metodologias formativas acerca da interculturalidade, como também
rompem as fronteiras da instituicdo escolar para junto com varias instituicdes e
organizagOes (cientificas, trabalhistas, académicas e indigenas Mapuche) de Neuquén
tecerem a construcdo de uma educacéo intercultural vinculada a outros projetos e atores
sociais. Por consequéncia, desloca-se a rigidez dos curriculos estabelecidos pelos 6rgéos
e documentos educacionais. Trata-se do “trabalho coletivo, interinstitucional e
territorialmente situado, como um modo de formular praticas verdadeiramente
democréticas, que se localizem em um plano de respeito pela singularidade de cada um/a
(2022, p. 223, tradugdo nossa)”.

No Brasil, em especifico, Souza, Bettiol e Sobrinho (2020) também relatam esse
exercicio coletivo. Os autores relatam em seu estudo como foi dada a formulagdo de um
curso de Pedagogia Intercultural Indigena, ofertado pela Universidade do Estado do
Amazonas (UEA). A construcao desse curso foi muito além da elaboracao formal de um
curriculo, mas a concretude de espacos, estratégias e encaminhamentos para formacdes
de professores e professoras a partir de dialogos que envolviam “a populago indigena
local, os movimentos sociais, as instituicGes de ensino, além da participacao efetiva dos
intelectuais e pesquisadores dessa tematica” (SOUZA; BETTIOL; SOBRINHO, 2020, p.
18).

Iniciativas como a do professor Fabio Vieira (2017, 2020) também motivam e
demonstram a possibilidade concreta de ampliar o horizonte pedagdgico junto a outras
vozes e atores. Ao propor pensar configuracdes de Educacdo Ambiental (EA) alternativas
ao modelo hegémonico e homogéneo da academia, Vieira busca tecer licGes acerca dessa
EA junto a homens e mulheres extrativistas da RESEX (Reserva Extrativista) do Extremo
Norte do Tocantins. Enquanto experiéncias vividas com o territorio, os extrativistas
inspiram pedadogias decoloniais, as quais sublinham que o aprendido e ensinado acerca
do ambiente pode ser realizado junto ao vivido e pertencido com a natureza e nao sobre
essa. Tomo um episodio narrado pelo autor como exemplo pertinente de aprendizado para

uma pedagogia decolonial,a qual oportuniza a imbricagéo entre teoria e pratica na EA:
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Uma quebradeira de coco da RESEX Extremo Norte do Tocantins, que
tive a oportunidade e o prazer de me ensinar sobre 0os modos de vidas e
a relacéo de envolvimento ambiental, foi Caieira. O nome ficticio, ndo
€ uma mera supressao do verdadeiro nome de uma quebradeira de coco.
Ele revela um significado vivido e de pertencimento desta mulher, com
seu lugar. Caieira, se refere a um forno artesanal, produzido pelos
extrativistas. Com esta quebradeira de coco, aprendi que este forno se
constréi a partir da abertura de um buraco feito no solo, no qual as
cascas sao condicionadas em um barril de metal que se encaixa nesses
buracos. Por fim, as cascas do coco babagu sdo abafadas com folhas da
palmeira do babagu e com a prépria terra. O aprendizado que tive com
Caieira permitiu que eu percebesse que a relacdo teoria e préatica € tdo
imbricada, téo real, tdo vivida, que veio & minha mente a constituicéo
de uma pedagogia extremamente didatica e potente para a Educacéao
Ambiental (VIEIRA, 2020, p. 273).

Ademais, a interculturalidade, sobretudo, quando a enderecamos para 0 cenario
educativo também ultrapassa, vai além dos limites da tolerancia, respeito e/ou
reconhecimento das diferengas (WALSH, 2008, 2009; CANDAU, 2013). Nesse
entendimento, ndo se pretende apenas incluir ou oferecer oportunidades de incluséo de
epistemologias e ontologias distintas no sistema monocultural da modernidade-
colonialidade, mas o dispor, construir e ocupar espacos pelos povos originarios e
tradicionais a partir de suas proprias construcdes intelectuais, politicas, ontoldgicas e
culturais com base em seus critérios (GAUDENCIO, 2022; ROSA; ALMEIDA;
SANTANA, 2020).

Ao se configurar dessa forma, a interculturalidade se distancia de qualquer atitude
multiculturalista. Para Walsh (2008) faz-se necessario essa demarcacao, visto que o
multiculturalismo parte de vérias culturas habitando um mesmo espacgo-tempo que é
controlado/determinado por uma cultura dominante, sem necessariamente estabelecer
uma relacdo entre essas culturas. Ou seja, as narrativas, representatividades, direitos e
relacBes sociais ainda se caracterizam assimétricas. A equidade apresenta-se inexistente,
uma vez que a coexisténcia de culturas e a miscigenacéo de etnias ainda séo definidas
e/ou estdo situadas em um mesmo sistema dominante de cunho moderno-colonial,

neoliberal e eurocentrado.

No entanto, torna-se relevante pontuar que o terreno fértil acerca dos
entendimentos sobre esses conceitos € modificado ao passo dos olhares e contextos que
se propbe pensa-los. Silva (2022), por exemplo, ao se debrucar no conceito do
multiculturalismo sublinha como generalizado os aspectos adotados por Walsh para

defini-lo, uma vez que deixa de lado ideias de um multiculturalismo critico, como a do

Pagina | 101



pensador Peter McLaren, enquanto iniciativas também compromissadas com a

transformac&o das relagdes socioculturais e, portanto, mais proxima da interculturalidade.

Em virtude disso, significa reafirmar que alocar o multiculturalismo, por exemplo,
ainda com pano de fundo na modernidade-colonialidade ndo implica atribuir uma
inferioridade ou superficialidade desse pensamento em comparacdo com a
interculturalidade. Trata-se de estratégias distintas com direcionamentos, defini¢Ges e
compromissos proprios de cada um desses movimentos em prol de uma coexisténcia de
culturas, sobretudo, na América Latina. Faz-se necessario sublinhar essas distin¢des a fim

de evitar qualquer tentativa de hierarquizacao nessa interface.

Percebe-se a partir desse panorama exposto que Sd0 muitos e potentes 0S
incentivos para a adogdo de uma educacéo intercultural no Ensino de Ciéncias. Estudos
que se debrucam em um dialogo de saberes intercultural embebido por aproximacdes
epistémicas e ontoldgicas tém apontado a pontencialidade que esses encontros entre
saberes e mundos podem oportunizar, sobretudo, a educacédo cientifica (IVES-FELIX;
BARROS; NAKAYAMA, 2019; PEREIRA, 2021; SILVA, 2022a; TAVARES;
VALADARES; SILVEIRA JUNIOR, 2017). Pontuam-se que a coexisténcia e
participacdo ativa de culturas diversas que compde uma sala de aula permite humanizar,
heterogeneizar e tornar todos e todas mais sensiveis a diversidade cultural, sendo capaz
de (re)valorizar a poténcia que as trocas podem oportunizar, bem como o0 empoderamento
de cada uma dessas pluralidades quando consideradas diferentes. Pois como bem lembra
Santos (2003, p. 56) “temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza;

e temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza”.

Essas motivacbes ganham ainda mais relevancia na educagdo cientifica
intercultural quando essa se tece junto aos povos originarios e tradicionais. As pesquisas
da area apontam para a pertinéncia da interculturalidade em viabilizar nas discussdes
realizadas em sala de aula o empoderamento das culturas de cada uma dessas
comunidades originarias, ao passo que se enfraquece a narrativa hegemonica e monolitica
de uma modernidade ocidental que adentra esses territérios (CREPALDE et al., 2019;
JESUS; LOPES, 2021; MARQUES, 2017; MARTINS, 2019; VIEIRA; ABREU, 2021).

Daniel Munduruku viveu e narra bem sobre essa colonialidade do ser em seus

escritos. Na juventude, o educador ndo gostava ou ndo se identificava com o ser indigena.
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O entendimento elaborado por Daniel sobre esse termo até entdo era dado através dos
grandes discursos sobre os povos indigenas como povos preguigosos, selvagens e
canibais, estereotipos criados ainda na colonizacdo e disseminados nos espagos escolares
gue habitou. Nas suas palavras: “Por causa disso tudo ¢ que decidi, quando estava com 9
anos de idade, que, ao me tornar adulto, ndo seria indio, e sim um ser humano civilizado,
capacitado para contribuir com o meu pais” (MUNDURUKU, 2017, p. 10). O seu
reconhecimento enquanto indigena sé foi possivel quanto se retornou ao seus parentes,
seu territdrio, sua cultura, sua ontologia. Foi no conhecer/imergir da ontologia de sua
comunidade que Daniel se empoderou de sua identidade indigena, abrindo espaco e
didlogo entre os dois mundos que habitava. Mas ndo somente, significou se apoderar e
fortalecer como narrativa para si e para a sua comunidade que o Brasil é terra indigena
(MUNDURUKU, 2017).

Ndo é a toa que muitos estudos realizados em torno da educacdo cientifica
intercultural tém como foco ou recorte investigativo enderecados a essas comunidades
tradicionais. Valadares e Silveira Junior (2020), por exemplo, sublinham a pertinéncia do
movimento de empoderamento das culturas originarias e desconstrucao da hegemonia da
ciéncia ocidental ao oportunizar um didlogo entre conhecimentos cientificos e
tradicionais. A partir de uma disciplina do Curso de Licenciatura para Educadores
Indigenas da Universidade Federal de Minas Gerais, 0s autores tornam evidentes esses

apontamentos a partir da fala de um aluno participante do componente:

‘A domesticacao da tradigdo, ao se tratar desse assunto, de comparar o
peso do conhecimento cientifico e a ciéncia tradicional, entramos em
constantes conflitos, pois, para mim, integrante de uma comunidade
tradicional, visamos valorizar nossos saberes e conhecimentos
tradicionais, mas isso ndo quer dizer que descartamos 0s saberes
cientificos. Assim percebo que as duas ciéncias podem se interagir, e
construirem um novo conceito de visdao de mundo, onde cada um
respeite suas especialidades e considera a importancia de cada um em
sua historia’ (VALADARES; SILVEIRA JUNIOR, 2020, p. 10).

Candau (2013) coaduna com essas ideias ao situar a desconstru¢do como nucleo
importante a ser apontado na educacdo intercultural. Para a professora, esse primeiro
nacleo, deve ser realizado em prol de processos de desnaturalizacdo de visGes
estereotipadas de determinados grupos sociais, de qualquer iniciativa monocultural e
etnocéntricas presentes nos espagos educativos, bem como da “universalidade” dos

conhecimentos escolares.
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Além da desconstrucdo, ha ainda mais trés nucleos relevantes apontados por
Candau (2013) que fomentam e fazem uma educacdo intercultural: 1) Articulagdo entre
culturas distintas sendo capaz de reconstruir o que ¢ “comum’ a todos. Ou seja, ¢ a
possibilidade que “a igualdade se explicite nas diferengas que se assumem como
referéncia comum, rompendo assim com o carater monocultural da cultura escola” (2013,
p. 158); 2) Resgate “dos processos de construcao das identidades socioculturais, tanto no
nivel pessoal como coletivo” (2013, p. 158); 3) Promogdo da interag¢ao, da troca, do

dialogo, do ensino e aprendizagem mutua a partir e junto das pluralidades culturais.

Para o Ensino de Ciéncias, em especifico, a pesquisadora Adielle Silva (2022)
contribui ao debate, ao tecer a construcdo de sua dissertacdo em prol da interculturalidade,
sinalizando as principais motivacgdes para a promocéao de um didlogo de saberes em aulas
de ciéncias a partir de uma revisdo bibliografica sobre o tema. Segundo a autora sédo
incentivos requeridos, nesse cenario: “a facilitacdo do aprendizado de ciéncias,
desconstrucdo do cientificismo em sala de aula, promoc¢édo da igualdade de direitos e

ampliacdo de possibilidades para lidar com questdes ambientais” (SILVA, 2022, p. 27).

Gaudéncio (2022, p. 335) sinaliza também que ao interculturalizar epistemologias
e ontologias no Ensino de Ciéncias permite-se o “desenvolvimento da compreensio
intercultural do aluno, além da valorizacdo das préprias culturas, crencas e linguas, e

entender como sd@o moldadas as identidades pessoais, grupais e nacionais’.

Uribe-Pérez (2020), somando ainda a essa discussdo, organiza sete grandes
entendimentos acerca da educacdo intercultural, a partir de concepcdes de 45 licenciandos
e licenciadas dos cursos de ciéncias de universidades publicas colombianas. S&o eles: 1)
Interculturalidade para todos em diferentes contextos institucionais, onde a perspectiva
vai além dos territérios e comunidades originarias e tradicionais; 2) Como encontros,
trocas, relacdes e interrelacdes presentes entre diferentes culturas, os quais oportunizam
estabelecer diferentes arranjos de saber; 3) Interculturalidade critica e interculturalidade
desde uma perspectiva decolonial, sendo possivel recuperar os saberes perdidos devido o
epistemicidio; 4) Como dialogo de saberes, permitindo a horizontalidade entre os
conhecimentos; 5) Como possibilidade de gerar pontes entre diferentes culturas, sendo
possivel identificar e se debrugar por teméaticas ou aspectos em comum; 6) Como um

termo de origem ocidental, circulando ainda a centralidade de um pensamento europeu
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na formulacao dessa expressao; 7) Como parte da educacgéo propria dos povos indigenas,

centralizando os saberes ancestrais.

Mas nem tudo sdo flores. Ha desafios também no didlogo intercultural
(BARCELLOS, 2020; SILVA, 2022a; VALADARES; SILVEIRA JUNIOR, 2020). Para
Silva (2022a, p. 35-36), por exemplo, os desafios encontrados em sua revisdo

bibliogréafica em torno da aproximacao entre saberes distintos no Ensino de Ciéncias séo:

a estrutura do curriculo escolar obrigatério que ndo reconhece a
pluralidade cultural presente nas instituicdes de ensino e se encontra
engessado em um modelo descontextualizado e eurocéntrico; a falta de
acesso 0 a outros modos de producdo de conhecimento pelos
professores e pelas professoras para além do conhecimento tomado
como universal; a falta de tempo, material didatico e financiamento; a
incompatibilidade entre os conhecimentos tradicionais e 0s escolares;
as diferentes linguas de comunidades indigenas/aborigenes que sdo
fatores limitantes quando os professores e as professoras ndo séo
membros das comunidades; e por fim, a crenga de que no ensino de
ciéncias ndo se deve discutir aspectos de cunho social, associada ao
entendimento da ciéncia como imparcial e livre de valores
socioculturais.

Valadares e Silveira Junior (2020) também diagnosticam alguns desafios quando
elaborada uma aproximacdo entre conhecimentos distintos em torno da tematica de
astronomia em um curso de licenciatura da area de ciéncias da vida e da natureza da
UFMG. Segundo os autores, no momento que se oportunizou o encontro de saberes
académicos e tradicionais houve um acirramento entre esses, em especial, atravées da fala
de um estudante do curso de agronomia de modo que o0s conhecimentos tradicionais foram
considerados, “mas apenas para convencer as pessoas do campo a abandona-los”
(VALADARES; SILVEIRA JUNIOR, 2020, p. 08). Em vista disso, os pesquisadores
procuraram adaptar a abordagem do curso para a de um jari simulado, o qual cada grupo
ficou responsavel por defender uma interpretacdo sobre astronomia a partir de um dado
sistema de conhecimento — indigena, campesino ou académico. Nessa reformulacao do
Ccurso, percorreu-se por situacdes e argumentos que se debrucavam na credibilidade,
validacao, valores e processos de construcao que cada um dos saberes protagoniza, sendo
possivel estabelecer pontos de encontros ou distanciamentos entre os distintos sistemas

de conhecimento.

Ludwig e El-Hani (2020) aprofundando ainda mais nessa discusséo, apontam que

além dos desafios, ha limites a serem encarados no didlogo intercultural, sobretudo, nos
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momentos das traducdes realizadas pelas ontologias e epistemologias participantes da
conversa. Por isso, os autores procuram sinalizar a poténcia das convergéncias parciais
para mitigar qualquer tradugdo erronea no didlogo. Nessa postura “busca-se analisar as
relacBes entre sistemas de conhecimento de modo a considerar tanto suas aproximacoes

(as convergéncias) quanto seus distanciamentos (divergéncias)” (EL-HANI, 2022, p. 15).

O estudo de El-Hani, Poliseli e Ludwig (2022) evidencia bem essa atitude em prol
de convergéncias parciais como caminho para aproximar saberes. Na pesquisa, 0s autores
procuram identificar explicagdes causais e mecanicistas em uma comunidade pesqueira
do interior baiano como forma de situa-las como espacos/possibilidades fecundas para o

exercicio de convergéncia parciais entre conhecimento cientifico e indigena.

Entretanto, faz-se pertinente uma ultima reflexdo em torno dos dialogos
interculturais entre epistemologias e ontologias distintas nas salas de aula. Os encontros
entre culturas e saberes na educacdo intercultural parecem dispor de uma direcdo bem
consolidada (CANDAU, 2010; LEO NETO; MOTA SOUZA, 2019). Os encontros, por
consequéncia, os conflitos e negociacGes emergidos em um didlogo de saberes ocorrem
pela entrada dos conhecimentos académico-cientificos nos espacos ocupados pelas
populacgdes originarias. Ou seja, significa dizer que as fronteiras hibridas e os dialogos
interculturais de uma ecologia de saberes sdo construidas pelos povos indigenas,
quilombolas e campesinos ao se depararem com as explicacBes cientificas moderno-
ocidentais. Enquanto, que nos espacos ndo indigenas, ndo quilombolas e ndo campesinos

continuam intactos, inabalaveis e com minimas aberturas para fronteiras hibridas.

Lembra Candau (2010), nesse panorama, que o modo original de oportunizar
discussdes interculturais junto aos grupos originarios e tradicionais nao pode e nem deve
ser premissa para a responsabilidade ou enderecamento da construcdo de uma educacéo
intercultural a esses coletivos especificos, mas sim de todas as comunidades educacionais.
Em suas palavras, “hoje urge ampliar este enfoque e considerar a educacao intercultural
como um principio orientador, tedrica e praticamente, dos sistemas educacionais em sua
globalidade” (2010, p. 51).
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Afinal como sublinham os pensadores indigenas, povos indigenas sempre foram
e estiveram abertos ao dialogo intercultural (MUNDURUKU, 20232 KAYAPO,
2023%%). Ailton Krenak (2019) no primeiro episodio (As guerras da conquista) no
documentario Guerras do Brasil.doc disponivel na plataforma Netflix sublinha esse
aspecto ao relatar afirmando que os indigenas ao entrarem em contato com 0s invasores
que aqui atracaram (colonizadores portugueses) estavam abertos, curiosos e dispostos a
ajudar aquelas figuras estranhas que estavam chegando. Segundo o pensador, € tdo
coerente conceber essa realidade, pois 0s portugueses jamais teriam conseguido
sobreviver aos ‘“perigos” que aquela nova terra tinha a oferecer sem o amplo
conhecimento e experiéncia que os povos indigenas tinham sobre o territério sul-

americano.

Os pesquisadores Nivaldo Léo Neto e Sueli Mota Souza (2019), nesse sentido,
buscam nadar contracorrente na educacao cientifica, procuram mitigar qualquer tendéncia
unidirecional na abordagem intercultural em aulas de ciéncias. Ao refletirem sobre: “O
que as ‘sabedorias insurgentes’ dos povos indigenas em relagdo ao seu territério e a sua
vida podem ensinar para o Ensino de Ciéncias e de Biologia?” (2019, p. 94), os autores
realizam o caminho inverso — 0s povos e conhecimentos originarios entrando nos espacos
cientifico-académicos, convidando as estruturas académicas a se abalarem por meio da

construcdo de fronteiras hibridas nessas instituicdes.

Dessa forma, oxigenada por essas discussdes realizadas no atelié de insurgéncia 3
— Vamos agregar saberes? me encaminho ao Gltimo atelié insurgente desta dissertacéo, a
fim de convocar professores e professoras de ciéncias a construir didlogos de saberes
possiveis para o Ensino de Ciéncias acerca da relacdo humano-natureza. Pergunto, assim,

vamos construir caminhos?

12 0 escritor Daniel Munduruku aborda um pouco a temética da interculturalidade ja presente desde sempre
nas comunidades indigenas em uma aula inaugural intitulada como Ciéncias, Educagdo e
Interculturalidade sob o olhar de Daniel Munduruku, realizada no dia 13 de marco de 2023. A aula foi
organizada pelo Programa de Pos-Graduacdo em Ensino em Contexto Indigena Intercultural da (PPGECII)
da Universidade do Estado do Mato Grosso. A aula pode ser acessada em:
<https://www.youtube.com/watch?v=dY_P1ComsLM>.

13 O educador Edson Kayap6 discutiu sobre a interculturalidade enquanto elemento perene das culturas
indigenas em sua fala - intitulada como Estado de emergéncia climatica e colapso ambiental: quais
conhecimentos para qual sociedade? — realizada no 07 de maio de 2023 no XI Encontro Pesquisa em
Educacdo Ambiental. O evento foi organizado pelas Universidade Federal da Bahia e Universidade
Estadual de Feira de Santana, em Salvador-BA.
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Neste atelié de insurgéncia 4, nomeado como Frutificando caminhos, objetiva-se
apresentar licbes aprendidas ao longo dos dialogos junto a Daniel Munduruku em prol e
como forma de exercicio de uma ecologia de saberes na e para a relagdo humano-natureza

no Ensino de Ciéncias.

Nesse cenario, significa atestar que a insurgéncia tecida neste quarto atelié é o da
construcdo de um caminho que foi vivido por mim enquanto professora e pesquisadora
nessa dissertacdo em dialogo com Daniel. N&o significa dizer que é o caminho correto,
mas apenas um caminho dentre muitos outros que podem ser abertos e construidos por

professores e professoras de ciéncias ao se permitirem ecologizar saberes.

O movimento que faco aqui € semelhante aos frutos gerados pelas plantas que ao
cairem no solo semeiam novas sementes e recomegam seu ciclo, assim como retratado
pela performance Frutificar de Uyra que ilustra esse atelié. Para além, o caminho
construido a partir do didlogo com Daniel que apresento aqui funciona como fruto, “etapa
final” do ciclo vivido nesta dissertagdo. Mas também, exerce o papel de semente a ser
plantada por todos aqueles e aquelas que venham a se permitir ecologizar saberes no
Ensino de Ciéncias ao dialogarem comigo nesta pesquisa, reiniciando, assim, novos e

plurais ciclos.

No entanto, vale sublinhar aqui que ndo pretendo me debrucar em uma analise
antropoldgica do pensamento e da obra de Daniel Munduruku. Neste atelié, fago apenas
uma breve abordagem das principais ideias que permeiam sua construcdo intelectual, a
fim de contextualizar e (re)apresenta-lo. O que proponho aqui é a aproximacdo, as licbes

aprendidas ao longo da pesquisa dialogada com o educador.

Em vista disso, este atelié estd organizado em duas se¢des: 1) Vamos escrevinhar?,
a qual apresento as ideias mais basilares acerca do pensamento e obra de Daniel
Munduruku, e 2) Carta — Escrevinhando memorias, a qual apresenta li¢des aprendidas ao
longo dessa trajetoria junto a Daniel no formato de carta. Escolho esse género literario,
pois a percebo como estratégia de escrita que me permite ndo s6 um didlogo mais proximo
e sensivel junto a Daniel, como também me inspira a estabelecer um dialogo profundo
comigo mesma na busca pela reconexdo com a natureza. Para além, vejo nas cartas a
possibilidade de escrevinhar memdrias (MUNDURUKU, 2010), ou seja, narrar e escrever

sobre histérias ainda ndo contadas.
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Segundo uma entrevista de Daniel concedida a Ana Carolina Cernicchiaro, afirma
que certa vez, ao estar contando historias de sua comunidade para as criangas, uma delas
perguntou em qual local poderia encontrar aquela historia que havia acabado de ser
ouvida. Entdo, Daniel afirma que “aquilo foi como uma luz, caiu a ficha”
(MUNDURUKU, 2017), percebeu que aquelas historias ndo estavam sendo escritas e
tomou como desafio e tarefa para comecar escrevé-las tornando-se, assim, um redator da

memoria oral ou como diz seu amigo, Ailton Krenak, um escrevinhador das memorias.

Nesse sentido, me desafio neste atelié a fazer como e junto a Daniel — escrevinhar

memorias. E ha melhor forma de fazer isso que ndo seja por carta?
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Vamos escrevinhar?

Entender a natureza, o olhar e pertencimento do humano ao mundo natural pelas
lentes de Daniel Munduruku néo sdo tarefas faceis. N&o sao, pois ndo se apresentam como
elementos diretamente explicitos em sua obra (por mais que estejam presentes e sejam
centrais em suas narrativas), como também obedecem a uma ontologia relacional,
diferente da dualista, a qual pertenco. Os elementos e os discursos aparecem de forma
implicita. Sdo recheados de nuances, entrelinhas e sensibilidade. Esses vdo na contramé&o
da objetividade tdo cara ao conhecimento cientifico académico. Tratam-se de narrativas
implicitas e abertas no tempo, ao sujeito e a experiéncia, uma vez que humano e natureza
ndo sdo elementos distintos, mas complementares, se somam, se confundem, se
pertencem mutuamente. Percebe-se essa forte imbricacdo na fala do personagem o

Grande Chefe do autor Daniel Munduruku em sua obra A palavra do Grande Chefe:

Somos parte da terra e ela, parte de nos. As flores perfumadas e a grande
aguia sdo nossas irmas. O cervo e o cavalo, nossos irmados. Os cumes
rochosos, a umidade da campina, o calor que irradia do corpo do biséo
e do proprio homem pertence todos a mesma familia (MUNDURUKU,
2008, p. 17).

A relacdo do povo Munduruku com a natureza € dada por meio do conhecimento.
Segundo Daniel Munduruku (2010, p. 75) o conhecimento “passa, sim, pela crenga de
gue ha um conhecimento inerente a prépria natureza, ou seja, é ela mesma, com seu
espirito proprio, além da compreensdo humana que domina o saber e o oferece a nossos
povos”. Nesse entendimento, conhecimento e natureza séo téo interrelacionadas que o
conhecimento indigena da natureza sé é possivel de ser imergido ao passo que se também
aproxima da natureza do conhecimento indigena (MUNDURUKU, 2010). Por esse
motivo, mergulhamos de agora em diante nesses dois rios — 0 conhecimento indigena da

natureza e a natureza do conhecimento indigena.

Assim como o Ocidente, a natureza do conhecimento indigena também se
caracteriza pelas emergéncias intelectuais, das necessidades de sobrevivéncia requeridas
pelos sujeitos. Contudo, ha diferencas no que concerne a essas emergéncias intelectuais
presentes entre conhecimentos indigenas e académico-cientifico. Esse primeiro, segundo
Munduruku (2010, p. 75), “ndo se trata de um conhecer teodrico, escrito no papel, mas de
um saber apreendido na préatica do dia a dia. Para nds, o conhecimento esta inscrito no
proprio corpo, na busca da satisfacdo de nossas necessidades por meio da caca, da pesca,

da colheita”.
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Longe de ser um entendimento puramente racional ou cognitivo, o conhecimento
indigena é muito mais proximo a ideia do conhecer, do ser incorporado e percebido pela
memoria coletiva de um povo. Daniel, nesse sentido, sublinha que essas leituras da
natureza véo além de uma compreensao cognitiva e mais proximas do experimentar, viver
as leituras, as tradi¢bes, 0os mitos e os ritos que compdem e nutrem as leituras. Nas
palavras do autor, “os sentidos, diz a ciéncia, sdo para pessoas de mente fantasiosa. O
povo indigena, entdo, experimenta livremente sua ‘mente fantasiosa’” (MUNDURUKU,
2010, p. 38).

A essa forma de producdo de conhecimento ancorada no experimentar, no vivido

e no sensorial, Daniel Munduruku (2010) nomeia como educacdo do corpo. Trata-se da

primeira etapa educativa fornecida aos jovens da comunidade Munduruku, aquela que

permitira o sujeito identificar e compreender seu lugar e pertencimento ao mundo por

meio dos sentidos. Essa crianga, por meio dos sentidos, aprende sobre seu corpo e o corpo

dos outros seres, aprende a ler sinais na floresta e fora dela, interpreta marcas e atribui
significados e sentidos as acdes. Nas palavras do educador,

Aprendemos na aldeia, desde muito pequenos, que nosso corpo é

sagrado. (...) Aprendemos que nosso corpo é habitado por auséncias, e

gue essas auséncias precisam ser preenchidas com sentidos construidos

por nds. Aprender é, entdo, conhecer o que pode preencher os vazios

que moram em nosso corpo. E fazer uso dos sentidos, de todos eles. (...)

Ao descobrir os vazios que 0 corpo possui, a crianga indigena ndo

despreza a necessidade de adquirir conhecimentos complementares. Ao

contrario, percebe como é importante deleitar-se com eles em um

processo de aprendizagem que passa pela leitura do entorno ambiental
(MUNDURUKU, 2010, p. 54-55).

Um outro aspecto relevante a ser destacado sobre os saberes originarios é a
coletividade. Para Munduruku (2010) os conhecimentos indigenas sdo holisticos, ou seja,
estdo e sdo interconectados entre si e com 0 meio, de modo que nutrem uma perspectiva
de retroalimentagdo e circularidade entre natureza, humanidade e conhecimentos ao
serem confeccionados. Em vista disso, os saberes indigenas, ao serem postos e
organizados em conjunto, pautam-se pela democratizacdo, ou seja, as ligdes aprendidas

junto a natureza sdo comuns a todos e todas da comunidade.

Entretanto, ndo é porque o conhecimento é compartilhado a todos e todas da
comunidade que significa dizer que ele estara acessivel/disponivel a qualquer momento.
Ha requisitos, circunstancias e momentos apropriados de serem compartilhados e

acessados pelo individuo. E possivel perceber esse aspecto a partir de um relato de Daniel
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vivida em sua infancia com seu pai sobre as duvidas que tanto o escritor tinha quando

crianca:
— Meu filho — disse ele -, vocé tem feito muitas perguntas e nao obteve
guase nenhuma resposta. Ndo pense, no entanto, que sua mée e eu
estavamos surdos ao que quer saber, apenas ndo estava na hora de vocé
ouvir 0 que eu vou contar agora. (...) Quando eu tinha sua idade, eu
também fazia muitas perguntas. Meus pais diziam que um dia chegaria
a hora de eu entender como as coisas se tornaram como séo. Mais tarde,

eles disseram que fazia parte do meu aprendizado permanecer ‘na
sombra (MUNDURUKU, 2017, p. 34).

Na cultura Munduruku essa selecéo de quais conhecimentos ou de qual momento
€ mais apropriado para se compartilhar determinado saber é realizada pelos mais velhos,
aqueles que sdo os protetores da memoria e sabedoria da comunidade. “Sao aquelas
pessoas, homens e mulheres, que assumiram o papel relevante de ‘manter o céu

suspenso’, conforme a compreensdo guarani. Sdo os que leem e releem o tempo,

tornando-o circular (MUNDURUKU, 2010, p. 57).

No entanto, ao imergir neste contexto, pode-se questionar por qual motivo ha
essa selecdo de saberes? Segundo o educador, as mais velhas e velhos da comunidade
realizam essa organizagdo, pois ndo é possivel engolir o fruto inteiro do conhecimento
(MUNDURUKU, 2017). Mas o que significaria essa ideia? O que seria engolir o fruto
inteiro? Por que ndo seria possivel? Segundo a avo de Daniel, como é relatado pelo autor,
ndo € possivel engolir por inteiro, pois 0 conhecimento é incompleto, esta em constante
atualizacdo. Além dessa continua reformulacdo, o conhecimento s6 é possivel de ser
engolido em partes, pequenas porg¢des, pois € preciso saborea-lo, ou seja, “entender com
a alma e ndo com a cabeca” (MUNDURUKU, 2010, p. 40). Significa dizer, nesse sentido,
qgue o conhecimento ndo precisa desesperadamente confortar ou responder sobre a
verdade ou a realidade, mas o despertar do sentir que foi algo importante, relevante e

potente de ser aprendido ao engolir.

Ao realizarem essa organizacao de quais e quando os conhecimentos devem ser
ensinados, os mais velhos e velhas da comunidade elaboram as bases de uma educagéo
da mente (MUNDURUKU, 2010). Nessa etapa educativa, ensina-se aos jovens
Munduruku a sistematizar os aprendizados confeccionados pelo corpo e os sentidos, ou
seja, se constroi a significagdo sobre o lugar no mundo encontrado e sentido por esses
sujeitos ainda na educacdo do corpo. Os sentidos tornam-se elaborados, escritos,

guardados e organizados na memdria coletiva da comunidade para serem compartilhados
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no tempo e no espaco. E por meio da educacdo da mente que se educa para a vida. Nas
palavras de Daniel,
Educa-se, portanto, para a compreensdao do mundo exatamente como
ele nos foi presenteado pelos espiritos ancestrais. Educa-se para viver
essa verdade, plena para nossa gente, e que nos mostra 0 caminho do

bem-estar, da alegria, da liberdade e do sentido (MUNDURUKU, 2010,
p. 58).

Ademais, a natureza do conhecimento vivida e defendida por Daniel Munduruku
(2010, 2017) é pautada na felicidade, uma ética da sobrevivéncia. O conhecimento
construido proximo da natureza ndo serve ao utilitarismo em primeira instancia, o
conhecimento existe como forma de melhorarmos como seres humanos, vivendo felizes,
buscando e tecendo estratégias que nos permitam viver melhor, em harmonia com o
Universo. E aqui vale a ressalva que ndo se trata de uma harmonia estatica ou passiva,

mas de parentesco, enraizamento e consciéncia do humano como natureza.

Nesse entendimento, a educacdo indigena se tece a partir de mais um pilar: a
educacdo do espirito. Essa almeja o entendimento dos valores, dos sentimentos, das
emocdes. Para além da formag&o cognitiva e material do individuo, essa pratica educativa
coaduna no enraizamento, ligacdo e pertencimento de uns com outros. Trata-se de uma
educacdo para o sonhar, pois somos e estamos juntos no ser mundo (MUNDURUKU,
2010). Ao se sonhar, percebe-se a possibilidade concreta do existir de outros mundos —
ancestrais e espirituais — e ao se comunicar/viver esses mundos através dos sonhos se

reconhece as ligacOes, 0s parentescos, entre eles.

Ao realizar uma educacdo do espirito, uma educacdo para o sonhar, se permite
tecer a capacidade de transcender, libertando-se do corpo e da mente, para sonhar um
sonho que tem raizes universais. Essas raizes que funcionam como os nés das plantas que
semeiam a diversidade e crescimento de suas folhas, mas que também estabelecem as
ligacGes entre elas. Sdo nessas universalidades enraizadas, vividas no sonho, que habita
a mais tenra e profunda ligacdo do humano com o natural, emocional e, sobretudo,

espiritual. Para Daniel, “na educagdo, ensinar a sonhar, certamente, ¢ uma grande ligao”
(MUNDURUKU, 2010, p. 60).

S&0 sob essas trés educagdes que se articula as bases da educacdo Munduruku:
Educacao do corpo, da mente e do espirito (MUNDURUKU, 2010). Cada uma dessas
educacBes possui operacdes proprias de pensamento, no entanto sem dissociar-se entre

elas. Sao integradas e sisttmicas na construgdo de conhecimentos sobre 0 mundo, 0 outro

Pagina | 114



e de si mesmo. Sdo caminhos possiveis e realizaveis para o sujeito e para a comunidade

de uma evolucéo intelectual, corporal e espiritual.

Para além, € a partir dessas educacfes que meninos e meninas Munduruku
aprendem, se aprofundam e se reconhecem como pertencentes a natureza. As trés
educacgdes ocorrem de forma interligada com o mundo natural, de modo que os sons da
floresta, os rios, 0s animais, 0s espiritos também sdo interlocutores de intelectualidade
epistémica e pragmatica na construcéo dos individuos e coletivos da comunidade. Néo se
trata da natureza presente como um elemento nas narrativas, mas a natureza vivida,
sentida e pulsante como grande Méae-Terra de tudo e todos, como o grande elo da teia da
vida. Percebe-se essa poténcia a partir de um trecho da obra A sabedoria das aguas, a
qual evidencia a sabedoria inerente ao rio Tapajés:

A tarde parecia que néo ia terminar nunca. Tudo estava muito calmo e
nada acontecia. De cima do muro da aldeia, Koru olhava o rio Tapajos.
‘Ele sempre segue seu rumo e ndo para nunca’, pensava O guerreiro.
‘Ele ndo se preocupa com o que pensam dele os peixes, as plantas
aquaticas, as capivaras que atravessam de uma margem para outra, 0S
homens que singram as suas ondas... Segue sempre do mesmo jeito,
guardando a sabedoria que aprende com suas viagens ao longo do
universo’. (...) ‘Serad que ele sabe mesmo todas as coisas, como dizem
0s nossos velhos? Havera algo que ele ainda ndo nos revelou? Poderia
o0 velho Tapajds saber mais coisas do que 0s meus avos e 0s avos dos
meus avés? Sabera responder as coisas que vi? Podera clarear minha

mente para que eu possa entender meus tormentos?” (MUNDURUKU,
2004, p. 5).

Nesse entendimento, a educacdo ultrapassa as paredes da escola. O educar e 0
educador/a extrapolam a figura do professor/a, podem ser protagonizados pelas ondas
mecanicas dos sons da floresta, dos seres, dos espiritos, da voz, como também na
sabedoria carregada pelo siléncio que também media, confessa e tensiona enquanto
educador (MUNDURUKU, 2003).

Trata-se de uma educacdo que se faz e sonha enquanto se vive, se é e estd no
individual ou coletivo, sejam esses fisico-bioldgicos, magicos e/ou espirituais. Educar
requer o encontro com o outro, o qual questione, confronte, nos faga sair de uma zona de
conforto de ideias, pensamentos e atitudes. E uma doagéo inteira do seu eu-educador
consciente ao mergulhar em um mar de incompletudes e incertezas do mundo, um saltar
no escuro (MUNDURUKU, 2010).
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Sob esse panorama exposto, reafirmo os caminhos potentes que Daniel
Munduruku pode vir a tecer em um diélogo intercultural no Ensino de Ciéncias, em

especial, nas relagdes e leituras do humano junto a natureza.
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Carta — Escrevinhando memarias

Para Daniel Munduruku

Natal/RN, 25 de junho de 2023.

Querido Daniel,

Confesso que fugi por muito tempo tentando adiar esse nosso didlogo concreto.
Tive medo, eu assumo. Receio de néo trazer pontos pertinentes para a nossa conversa, de
ter te interpretado de modo equivocado ao longo desses anos de pesquisa, de ter pensado
tdo “fora da caixinha” que a caixinha nem resquicio de “pé no chao” teria mais. No
entanto, percebi que precisava comecar de alguma forma. Mesmo que fosse na confusédo
das ideias, das palavras e dos sentimentos. O start tinha que ser dado. Pensei comigo
mesma: N&o é possivel que a minha admiracdo e encanto pelo ser Daniel Munduruku
possa ser empecilho para a nossa conversa. Entdo, por isso, decidi comecar por ai: pelo

encanto.
Encantar.

Usei algumas vezes esse verbo ao longo da dissertagéo, poucas vezes na verdade
— encantamento com o mundo, com a natureza, com a vida, com a educagdo. No entanto,
0 que vocé ndo sabe é que frequentemente o recrutei quando iria falar sobre a minha
pesquisa, seja explicando para alguém, apresentando em eventos ou debatendo sobre ela
junto aos meus colegas de pesquisa. E foi s6 agora que parei para perceber que ndo havia
ainda me debrucado nessa ideia com a devida profundidade que tanto ela tem me nutrido

na construcao dessa investigacgéo.

Daniel, vocé, ensinou a me (re)encantar pela natureza. De que forma? Vocé
poderia me perguntar e possivelmente me questionar no retorno desta carta. E,

sinceramente, ndo saberia ou irei saber te responder. Apenas sinto.

Somente vejo que ao aprender a me (re)encantar pela natureza, tenho me
permitido abrir para novas experiéncias e vivéncias que requerem e despertam em mim
outros sentimentos. Hoje consigo me encantar pela natureza que vejo, toco, Vvivo e,
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principalmente, sou. E ndo mais pela natureza bucdlica que tanto ouvi nas historias dos
meus familiares e tanto quis experimentd-la. A natureza hoje, para mim, ¢é
simultaneamente ponto de partida e chegada nas minhas varias versdes — pessoal, docente

e pesquisadora.

Redescobrir beleza no mundo natural foi sem ddvida uma das licdes mais potentes
que aprendi contigo. E aqui vale a ressalva que a beleza a qual me refiro esta bem longe
de ser estritamente estética, mas bem mais proxima da ideia de vislumbre, de me
emocionar, de tocar e fazer aflorar sentimentos ao se estar com e junto a natureza. Trata-
se do fascinio, da curiosidade, da inquietacéo que agora sinto e percebo ao falar, observar
ou estudar o mundo natural. E o encantamento pela vida, pelo outro e por si mesma sendo

frutificado.

Lembro ainda do primeiro texto seu que tive contato. Foram muitas lagrimas. A
obra Vocé lembra, pai? (MUNDURUKU, 2003) me tocou de tantas formas diferentes
que ndo consigo expressar. As lagrimas eram de encanto por aquilo que tinha lido. Mais
do que isso. Havia sido tocada. As lagrimas nada mais eram do que o extravasamento do
sentimento, da sensibilidade ao estar encantada por aquelas memdrias que por muitas
vezes me atravessavam, ora por compartilhar semelhancas ora diferencas. Coloca-las em

palavras? Seria impossivel.

E pensando bem, acho que isso poderia ser outra licdo, ndo é? Nem tudo precisa
ser explicado, as vezes sentir € o bastante. Nem tudo precisa retratar fielmente a realidade
ou a verdade, até porque ambas sd0 momentaneas e mutaveis, assim como a natureza
(MUNDURUKU, 2010). As vezes fazer sentido para si préprio ja € o suficiente, sentir
que aquele aprendizado é importante, ja recruta no ser a construcdo de conhecimentos e,

consequentemente, transformacdes seja na forma de atitudes ou pensamentos.

Acredito que foi na interface dessas duas licdes — encantar e sentir — que vocé me
inspirou a imaginar e criar o primeiro atelié desta dissertagdo. Ao parar e comegar a narrar
sobre todas aquelas experiéncias que vivi, compreendi que 0s atravessamentos que
vivemos sdo de profunda importancia para moldar quem somos — seja no pessoal ou no
profissional. E como o pesquisador Jorge Larrosa pontua que ao se viver/passar por uma

experiéncia “supde que o acontecimento afeta a mim, que produz efeitos em mim, no que
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eu sou, No que eu penso, no que eu sinto, no que eu sei, no que eu quero” (LAROSSA,

2011, p. 7-8).

Nesse contexto, penso que a Yngrid, sem histérias com a natureza na infancia,
talvez, jamais pararia para investigar, procurar entender, as reverberacGes que esse
distanciamento tem na vida de um sujeito ou de um grupo. Mais do que isso. A Yngrid,
desconectada da natureza, ndo se desafiaria a tentar elaborar aulas de ciéncias e biologia
que oportunizassem essa disCUSSao, sequer se preocupasse com esse aspecto na pratica de

outros professores e professoras da area.

As experiéncias, assim, foram e se configuram como extremamente potentes na
formagé&o do sujeito e de sua individualidade, bem como atuacdo na coletividade. E vale
salientar que ndo sdo somente as experiéncias de fato vividas, mas aquelas também
“vividas” através dos outros, pois quando se permite se encantar e sentir junto a outros
sujeitos e realidades também se experencia uma vivéncia. Afinal, ndo sdo somente as
minhas experiéncias que me carregaram até aqui, mas também as experiéncias vividas e
narradas por aqueles que vieram antes de mim, que estdo ao meu lado ou que pude
conhecer ao longo da minha vida. Trata-se das histdrias que nos atravessam, das histdrias

gue nos tocam e n0S movem para uma experiéncia.

Recordo agora de uma outra historia sua, Daniel. Ao falar sobre a construcéo da
sua identidade indigena, vocé pontua como foi um caminho dificil de ser percorrido, ora
pelo que a escola do homem branco ensinava sobre o “indio” ora pelo que ouvia de seus
parentes (MUNDURUKU, 2017); eram histérias muito distintas que chegavam a ser
incompativeis. Vocé, no meio do fogo cruzado, s6 veio se compreender como indigena
quando se permitiu se conhecer e conhecer seu povo, encantar-se pelas histérias, pela
cultura e pela ontologia Munduruku, sobretudo, entender que vocé, enquanto individuo,
era na verdade um povo (MUNDURUKU, 2017). Ou seja, Daniel ndo poderia se
constituir como indigena, como Daniel, como educador, como escritor longe de suas
experiéncias, tampouco das experiéncias e historias que chegavam até vocé. Daniel
Munduruku ao mesmo tempo que se forma enquanto individuo, é também formador e

formado pelo coletivo.

Nesse panorama, pensando na formacao docente em ciéncias, reflito: Por que ndo

se apropriar das experiéncias vividas por professores e professoras como combustiveis
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epistémicos, pedagdgicos e/ou metodoldgicos? Por que nédo utilizar em sala de aula e fora
dela daquilo que somos, das vivéncias que nos atravessam? Ou ainda melhor, por que néo
realizarmos uma Onivoria das Ideias (SEVERO, 2018)? Nessa ideia de experiéncias
onivoras significa dizer a “lingua da experiéncia como uma estratégia organica, expressa
no fendmeno do vivo, que pode ser lapidada para compreender melhor as implicacdes do
sujeito no conhecimento” (SEVERO, 2018, p. 177). Por que ndo? Penso que seria um

caminho bastante insurgente a ser encarado nas licenciaturas, por exemplo.

Para além, caminhar por meio e a partir das experiéncias nos possibilita o
exercicio do conhecer. Lembro que vocé sempre pontua que sO é possivel nos
importarmos/defender algo quando passamos a conhecer (MUNDURUKU, 2017),

entramos em contato, quando se compreende, se implica.

Pensando o Ensino de Ciéncias e Biologia a partir desse cendrio, vejo que ha
oportunidade de refletirmos sobre a selecdo de conteddos que pairam o curriculo dessas
disciplinas, por exemplo. Por que optamos por aulas de ciéncias e biologia carregadas de
conceitos em detrimento de possiveis implicagdes e contextualizagdes que fendbmenos
naturais podem gerar na formacao do estudante? E fagco esse questionamento ao mesmo
tempo que faco refletindo sobre a minha prépria pratica docente. Como esperar que 0S
alunos e alunas se interessem por ciéncias, em que sequer hd 0 minimo de encanto e
conhecimento do processo, das leituras da natureza, que a atividade cientifica pode

oferecer?

Nutrida por essas questdes, percebo que o encantamento consegue despertar no
humano um de seus aspectos mais complexos enquanto espécie — a capacidade integrada
da razéo e emocdo na producdo de significados. Ao se permitir encantar com algo ou
alguém, conseguimos abrir espaco para atingir ao mesmo tempo lugares diferentes no ser
que entrelacam a sistematizacdo mais rigida/racional de significados, ao passo que se
curte, se deleita ao longo da realizacdo de dada atividade. E o exercicio de producéo de
conhecimentos atingindo as diferentes dimensdes que vocé sublinha acerca da educagéo
indigena — do corpo, da mente e do espirito (MUNDURUKU, 2010).

O encantamento, enquanto atitude, ndo é para ser, em primeira instancia, posta em
ordenamento cognitivo/racional, mas para tocar pessoas, ideias, sentimentos e atitudes.

Ou seja, 0 encantamento precede o conhecimento. E preciso ter encanto, primeiramente,
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para se dispor a aprender a ler a natureza. E € porque me encanto, me permito ser
encantada por narrativas, atitudes, pensamentos que abro espaco e vez para conhecer, para
construir aprendizados, para tecer sistematizacdes, para recrutar acdes e, sobretudo,
guardar e protegé-las na memaria. Retornando, assim, ao Ensino de Ciéncias e Biologia
entendo que essa licdo do se encantar diz muito mais sobre como falar em detrimento do

que falar em sala de aula.

E a partir dessa ideia — do como falar - que vocé me inspirou a imaginar e criar o
segundo atelié desta dissertacdo. Ao mergulhar nos modos que falamos e conhecemos
sobre natureza e ciéncias em sala de aula, sobretudo, com base na modernidade, descobri
caminhos que podemos adotar para pluralizar essa historia Unica vivida no Ocidente. Ao
deixar visivel e latente as invisibilizacbes arquitetadas pela modernidade, permitimos
falar, contar e narrar o outro lado da histdria, ou melhor, os outros muitos lados da
historia. O como falar aqui — apontando e colocando “os dedos nas feridas” - se configura
como insurgéncia, pois ndo se deixa levar pelo comodismo, pela facilidade de repetir a
historia tantas vezes contada. A historia aqui deixa de ser ndo sé narrada, mas escrita no

singular para agora ser (re)escrita e (re)conhecida no plural.

Acredito que é por isso que vocé, Daniel, tanto aconselha a conversar com a
natureza. Entendo agora que ela consegue nos presentear com muitas historias em um
mesmo momento. Em um mesmo rio, aprendemos a origem dos mundos, nos
alimentamos, nos purificamos e conversamos com 0S n0ssos ancestrais. Em uma mesma
arvore, criancas brincam, primatas se protegem, insetos se alimentam, se identificam
marcas do tempo e, sobretudo, se descansa. Com a lua ndo sé nos orientamos a respeito
das marés, interacfes astrondmicas, mas aprendemos sobre amor (MUNDURUKU,
2007).

A natureza, por essa poténcia e complexidade, nos desperta o poder do
encantamento. Ao mesmo tempo que ela atinge locais estéticos, sonoros, tateis, olfativos
do ser, ela também desafia homens e mulheres a reconhecer o seu carater ordinario diante
todos os seres que coabitam esta terra. Entender as pistas que uma pegada que um animal
pode oferecer, as licdes que o rio tem a ensinar ou ainda o siléncio das copas das arvores
enquanto professor (MUNDURUKU, 2010, 2017) ndo sao praticas realizadas na
aleatoriedade ou obrigatoriedade, e sim no encantamento e na curiosidade que a natureza

nos desperta.
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Nesse panorama, vejo que a curiosidade é algo também muito latente nas tuas
narrativas. O fato dos mais velhos ndo compartilharem o conhecimento inteiro a vocé lhe
despertava a buscar outras fontes, a realizar questionamentos e elaborar possiveis
respostas. Mas ndo somente. A curiosidade também era despertada pelas histérias que
VOCé ouvia de seus parentes e a intensa imaginacao/criatividade que elas recrutavam.

Torna-se evidente esse aspecto na sua analise sobre o texto Wahtird: a Lagoa dos mortos:

O texto traz a perspectiva de um universo fantastico, repleto de
sentimento, de dogura. Ao mesmo tempo, nos convida para uma
aventura pelo desconhecido e por uma sabedora que esta tdo perto de
nos, mas que deixamos passar, buscando 0s conhecimentos de outros
lugares distantes. Prestem atencdo na histéria. Tentem conecta-la com
as historias que ja conhecem (...). Comparem um pouco e perceberdo
gue elas nos pedem uma chave para poder entrar. Todas elas trazem
para n6s a necessidade de nos perdermos para nos achar novamente;
sofrer para vencer; dar para receber. Essas histdrias contam os mistérios
da nossa existéncia, e é assim que devem ser lidas. S6 nosso coragéo
pode nos dar respostas, mas o texto que tém em maos &, certamente, um
bom comeco para encontra-las (DIAKARA; MUNDURUKU, 2016, p.
29).

Vejo agora que a curiosidade foi a licdo que me levou a imaginar e criar o terceiro
atelié desta dissertacdo. E nele que vejo a curiosidade, o querer saber e conhecer, a instiga
para se aprender de outra forma, por meio de outros saberes, préaticas, ontologias. A
curiosidade necessaria para dialogar, trocar conhecimentos e aprendizados, sobretudo, o
para viver experiéncias distintas. Pensar e exercer a interculturalidade sem o minimo de
curiosidade entre os envolvidos torna a ecologia de saberes uma estratégia superficial,
rasa, a qual se assemelharia a uma colagem de partes que ndo se conversam, sequer estdo

dispostas a conversar.

E mais uma vez, nesse sentido, retorno ao Ensino de Ciéncias e Biologia: Em qual
momento deixamos, enquanto professores, de aticar a curiosidade em sala de aula? Em
qual lugar se encontram as historias no Ensino de Biologia e Ciéncias? N&o seria possivel
resgatar em nossas aulas de ciéncias e biologia a arte de contar historias, despertando
curiosidade nos nossos estudantes? Trazer saberes distintos para se dialogar sobre

ciéncias e natureza ndo seria um caminho para despertar a curiosidade?

Meu primeiro contato com pensadores que falavam sobre curiosidade, que me
encantou, foi Carl Sagan. O fisico relata que foram seus pais — que ndo sabiam quase nada

sobre ciéncias — 0s seus mais memoraveis professores de ciéncias. Pois foi com eles, suas
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historias, incentivos e, sobretudo, perguntas realizadas ao longo da infancia de Sagan que
Ihe ensinaram o mais medular da atividade cientifica: ceticismo e admiracdo (SAGAN,
2005).

Fazendo um paralelo com a minha experiéncia no mestrado, nesse periodo, me
peguei muitas vezes no siléncio e, por consequéncia, a curiosidade parecia se dissipar.
Estava no siléncio, pois estava longe fisicamente do meu grupo de pesquisa, do meu
orientador, das minhas disciplinas da pés-graduacdo. Foi angustiante, confesso. Me
peguei muitas vezes tendo que lidar com apenas a minha voz. E ja ndo a aguentava mais,

pois procurava/queria visoes e vozes diferentes e ndo mais as minhas.

Entretanto, me reinventei, assim como a natureza faz constantemente no seu dia a
dia. Passei a enxergar o siléncio também como frutifero, um grande professor, assim
como pontuado por vocé, Daniel, ao falar sobre educacdo (MUNDURUKU, 2010). Ao
longo das trocas com o siléncio, entendi que ele também me questionava, me colocava
para refletir quantas vezes fosse necessario sobre determinada ideia. Comportava-se
como um doador de tens@es. Era fonte também de curiosidade, criatividade e imaginac&o.

Mais do que isso. O siléncio me ensinava sobre o tempo, me ensinava a
desacelerar, saborear e engolir o conhecimento por partes € no devido momento
(MUNDURUKU, 2017). Era preciso ter calma, pois as palavras também precisam
descansar (DIAKARA; MUNDURUKU, 2016). Nessa leitura sensivel, tenho tomado
como licdo aprender a parar, respeitar o tempo como presente (MUNDURUKU, 2017) e

desfrutar dele com as demandas que se tem do agora, e ndo do ontem ou amanha.

E foi no ato de desacelerar que me encantei e conheci um outro modo de ler a
natureza, de fazer ciéncias. Um processo de elaboracdo de conhecimento sistematizado
que ndo esta preocupado no nimero de publicacdes ou citagbes, mas sobre e como se fala.
Ciéncias que estdo mais abertas em serem feitas de formas diferentes ao se permitirem
mergulhar e aprender com o rio, ao longo do processo. Sao atividades cientificas que sdo
diversas ndo so porque dialogam com plurais saberes e metodologias, mas porque se
refazem/se reformulam ao longo da caminhada da investiga¢do. Sao leituras da natureza

confeccionadas epistemicamente e pragmaticamente enquanto as vive, sente e saboreia.

Reflito, nesse sentido, qudo potentes ndo seriam as licenciaturas em ciéncias e

biologia se nos estremecéssemos 0 modo de fazer ciéncias nesses espacos, ndo € mesmo?
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Por que, majoritariamente, as praticas de pesquisa que adentram as licenciaturas sao
enderecadas ao ensino? Também néo seria formativo nas licenciaturas, por exemplo, ter
acesso as discussoes e experiéncias vividas no bacharel? Essa pergunta pode ainda ser
estendida para as outras areas (historia, filosofia, sociologia), bem como para outras
ciéncias (campesinas, indigenas, quilombolas). Néo teriamos professores e professoras
de ciéncias e biologia bem melhor formados para ler, ensinar e falar sobre natureza a

partir de varias opticas?

Desde o inicio dessa pesquisa de mestrado tenho me questionando em como eu,
professora de biologia no ensino médio, poderia levar toda essa bagagem aprendida
contigo, Daniel, para o chdo da sala de aula. De que maneira eu poderia dialogar as
aproximagdes entre saberes distintos nas aulas de ciéncias? E mais uma vez, o siléncio, o

tempo e o desacelerar na producéo intelectual foram grandes professores.

Nesse panorama, Vi que o como, a busca incessante pela aplicacdo concreta da
atividade, sempre estava pairando a minha ontologia dualista e me fazendo questionar de
que maneira fazer esse didlogo ou ensinar aos outros. Mas, ai vinha vocé, Daniel, e me
fazia refletir: E vocé? Onde esta vocé nesse processo? Ensinar/aplicar nos outros antes

mesmo de fazer sentido para vocé, de ter despertado encantamento?

Foi entdo que aprendi a minha ultima e mais potente licdo: percebi que mais do
que elaborar uma “receita” de como fazer o didlogo intercultural para professores €
professoras de ciéncias, Daniel me desafiava a mim mesma, engquanto professora, pensar
“fora da caixinha”. Significa dizer, assim, que antes de qualquer intencionalidade
enderecada na construgéo dos ateliés aos professores e professoras de ciéncias e biologia,
os ateliés foram construidos, digeridos e experimentados por mim, enquanto professora

de biologia.

N&o é que ndo tenha pretensdo de divulgar, compartilhar ou ter compromisso com
os professores e professoras de ciéncias e biologia as licdes aqui aprendidas, mas € que
essas preocupacgdes em torno do como se tornaram secundarias quando entendi que eu —
Yngrid, bi6loga, pesquisadora e professora de biologia da rede estadual de Pernambuco
—eratambém um coletivo. Uma coletividade que seria reformada, que iria se (re)encantar
pela natureza, interculturalizar o ensino se eu, Yngrid, me propusesse a isso, se

experenciasse isso. Ao pensar para além das linhas l6gicas da modernidade, conhecer
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outras realidades e junto a elas reformar o meu pensamento e préatica docente e cientifica,
também estaria gestando outras experiéncias que seriam inspiracbes para outros

professores a fazerem o mesmo.

Foi 0 que aconteceu aqui, entre Daniel e eu. E espero que esse nosso dialogo
alcance e inspire outros professores e professoras a também oportunizarem esses
encontros, seja entre saberes, areas, pensadores ou tematicas distintas. Pois como dizia
seu avd: “Enquanto houver um Unico pajé sacudindo seu maracd, havera sempre a certeza
de que o mundo estara salvo da destrui¢ao” (MUNDURUKU, 2017, p. 59).

Que sejamos, entdo, na vida uns dos outros a figura de um pajé sacudindo seu

maraca.

Obrigada por me ensinar a ler a natureza de forma mais sensivel,

De uma cientista e professora em constante formacao.

Pagina | 125



Referéncias

ABRANTES, Paulo C. Natureza e cultura. Ciéncia & Ambiente, v. 48, 2014.

ABRANTES, Paulo César Coelho. Imagens de natureza, imagens de ciéncia. 1. ed.
Campinas, S&o Paulo: Papirus, 1998.

ACOSTA, Alberto. O Bem Viver: Uma oportunidade para imaginar outros
mundos. Traduc¢do de Tadeu Breda. S&o Paulo: Elefante/Autonomia Literaria, 2016.

ADICHIE, Chimamanda Ngozi. O perigo de uma historia Unica. 1° ed. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 2018.

ALMEIDA, Argus Vasconcelos De. O mecanicismo e a biologia. In: JOFILI, Zélia;
ALMEIDA, Argus Vasconcelos De (Orgs.). Ensino de Biologia, meio ambiente e
cidadania: olhares que se cruzam. Recife: UFRPE: Sociedade Brasileira de Ensino de
Biologia/Regional 5, 2010a. p. 93-116.

ALMEIDA, Maria da Conceicdo de. Complexidade, Saberes Cientificos, Saberes da
Tradicdo. 2. ed. S&o Paulo: Livraria da Fisica, 2010b.

ALMEIDA, Maria da Concei¢do De. Método complexo e desafios da pesquisa. In:
ALMEIDA, Maria da Conceicdo De; CARVALHO, Edgar de Assis (Orgs.). Culturae
pensamento complexo. Porto Alegre: Sulina, 2012. p. 103-118.

ARANTES, Andressa Daiany da Silva; SANTQOS, Janaina Roberta Dos. A formagéo de
professores e a tematica ambiental: atuacéo nas disciplinas de Ciéncias e Biologia. XI|I
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias — XI1 ENPEC, p. 1-7,
2019.

ARAUJO, Barbara Simdes Barreto De; ROCHA, Davi Maia; VIEIRA, Fabio Pessoa.
Pensando num ensino de ciéncias decolonial a partir da poesia “Eu-mulher” de
Conceicao Evaristo. Filosofia e Educacéo, v. 13, n. 1, p. 1917-1937, 2021.

AZEVEDO, Nathalia Helena; SCARPA, Daniela Lopes. Revisdo sistematica de
trabalhos sobre concepcdes de natureza da ciéncia no Ensino de Ciéncias. Revista
Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, v. 17, n. 2, p. 579-619, 2017.

BAPTISTA, Geilsa Costa Santos. Importancia da demarcacao de saberes no ensino de
Ciéncias para sociedades tradicionais. Ciéncia & Educacéo (Bauru), v. 16, n. 3, p.
679-694, 2010.

BAPTISTA, Geilsa Costa Santos. A etnobiologia e sua importancia para a formacéao
do professor de ciéncias sensivel a diversidade cultural: indicios de mudancas das
concepcdes de professoras de biologia do estado da Bahia. Universidade Federal da
Bahia; Universidade Estadual de Feira de Santana, 2012.

BARBOSA, Giovani de Souza; OLIVEIRA, Caroline Terra De. Educacdo Ambiental na
Base Nacional Comum Curricular. Rev. Eletrénica Mestr. Educ. Ambient. Se¢do
especial: XI EDEA - Encontro e Didlogos com a Educa¢cdo Ambiental, v. 37, n. 1, p.
323-335, 2020.

BARCELLOS, Marcilia. Ciéncia ndo autoritaria em tempos de pés-verdade. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 37, n. 3, p. 1496-1525, 2020. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/74653>. Acesso em: 7 mar.
2023

BHABHA, Homi K. O local da cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG - Humanitas,

Pagina | 126



1998.

CANCLINI, Nestor Garcia. Diferentes, Desiguais e Desconectados: mapas da
interculturalidade. 3. ed. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 20009.

CANDAU, Vera Maria. Reiventar a escola. 7. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2010.

CANDAU, Vera Maria Ferrao. “Ideias-For¢a” Do Pensamento De Boaventura Sousa
Santos E a Educacéo Intercultural. Educacédo em Revista, v. 32, n. 1, p. 15-34, 2016.

CARDOSO, Silnd Maria Batinga; ROSA, Isabela Santos Correia. A cor da sua pele faz
alguma diferenga? Uma proposta de ensino interdisciplinas antirrascista a partir do
estudo da melanina. In: PINHEIRO, Béarbara Carine Soares; ROSA, Katemari (Orgs.).
Descolonizando saberes: A lei 10.639/2003 no Ensino de Ciéncias. S&o Paulo: Livraria
da Fisica, 2018, p. 75-88.

CARNEIRO-LEAO, Ana Maria dos Anjos; MAYER, Margareth; NOGUEIRA,
Romildo Albuguerque. Ensinando Biologia numa perspectiva de complexidade. In:
JOFILLI, Zélia; ALMEIDA, Argus Vasconcelos De (Orgs.). Ensino de Biologia, meio
ambiente e cidadania: olhares que se cruzam. Recife: UFRPE: Sociedade Brasileira
de Ensino de Biologia/Regional 5, 2010. p. 257-266.

CARVALHO, Yngrid Lizandra Medeiros De; SEVERO, Thiago Emmanuel Aradjo. O
trabalho cientifica e a observacdo da natureza: Um estudo com professores de ciéncias
bioldgicas em formacdo. XXIX Congresso de Iniciacdo Cientifica e Tecnoldgica da
UFRN - ANAIS, 2018.

CARVALHO, Yngrid Lizandra Medeiros De; SEVERO, Thiago Emmanuel Aradjo.
Pluralidade e reverberacGes das imagens sobre natureza e ciéncias na formacéo de
professores de ciéncias naturais da UFRN. XXX Congresso de Iniciacao Cientifica e
Tecnoldgica - UFRN, 2019.

CARVALHO, Yngrid Lizandra Medeiros De; SEVERO, Thiago Emmanuel Aradjo.
Etica e rigor cientifico dos Saberes da Tradicdo. In: SEVERO, Thiago Emmanuel
Araujo; SOUSA, Jair Moisés De. Educacdo em Ciéncias & Pensamento Complexo.
1. ed. Natal: SEDIS-UFRN, 2020, p. 139-151.

CARVALHO, italo Nascimento; NUNES-NETO, Nei Freitas; EL-HANI, Charbel N.
Como selecionar contetidos de Biologia para o Ensino Médio? Revista de Educacao,
Ciéncias e Matematica, v. 1, n. 1, p. 67-100, 2011.

CASTELFRANCHI, Juri. As serpentes e 0 bastdo: Tecnociéncia, neoliberalismo e
inexorabilidade. Universidade Estadual de Campinas, 2008.

CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramén. Giro decolonial, teoria critica y
pensamiento heterarquico. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramdn
(Orgs.) El giro decolonial: Reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del
capitalismo global. Bogota, Colombia: Siglo del Hombre Editores; Universidad
Central, Instituto de Estudios Sociales Contemporaneos y Pontificia Universidad
Javeriana, Instituto Pensar, 2007, p. 9-24.

CHALMERS, Alan. O que é Ciéncia afinal? Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 1993.
CHASSOT, Attico. A ciéncia através dos tempos. Sdo Paulo: Editora Moderna, 1994.

CORONIL, Fernando. Natureza do pds-colonialismo: do eurocentrismo ao
globocentrismo. In: LANDER, Edgardo. A colonialidade do saber: eurocentrismo e
ciéncias sociais - Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires, Argentina:

Pagina | 127



Coleccion Sur Sur, CLACSO, 2005, p. 50-62.

COUTO, Mia. E se Obama fosse africano? e outras interinvengdes. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2009.

CREPALDE, Rodrigo dos Santos et al. A Integragéo de Saberes e as Marcas dos
Conhecimentos Tradicionais: Reconhecer para Afirmar Trocas Interculturais no Ensino
de Ciéncias. Revista Brasileira de Pesquisa em Educagéo em Ciéncias, p. 275-297,
2019. Disponivel em:
<https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbpec/article/view/4931/9968>. Acesso em: 7
mar. 2023

CRESWELL, John W. Método Qualitativo. In: Projeto de pesquisa: métodos
qualitativo, quantitativo e misto. Traducédo: Luciana de Oliveira da Rocha. 2. ed.
Porto Alegre: Artmed Editora, 2007. p. 184.

CRESWELL, John W. Pesquisa Narrativa. In: Educational Research: Planning,
conducting and evaluating quantitative ans qualitative research. 4. ed. Boston:
Pearson, 2012. p. 501-519.

CRUZ, Elizeu Pinheiro Da. Saberes multiespécies dos professores universitarios no
percurso de um curso de ciéncias bioldgicas. Revista Cocar, v. 14, n. 29, p. 381-399,
2020.

CUCHE, Denys. A nocéo de cultura nas ciéncias sociais. Bauru: EDUSC, 1999.

DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTTI, José André; PERNAMBUCO, Marta Maria.
Ensino de Ciéncias: Fundamentos e Métodos. Sao Paulo: Editora Cortez, 2011.

DIAKARA, Jaime; MUNDURUKU, Daniel. Wahtira: a Lagoa dos mortos. 1. ed.
Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2016.

DOMINGOS, Luiz Tomas. A visao africana em relagéo a natureza. Anais do 111
Encontro Nacional do GT Histdria das Religides e das Religiosidades — ANPUH -
Questdes tedrico-metodoldgicas no estudo das religibes e religiosidades. In: Revista
Brasileira de Historia das Religides, v. Ill, n. 9, p. 11, 2011.

DORNELES, Dionia Eli; GIRALDI, Patricia Montanari. Didlogos inspirados em
Carolina Maria de Jesus: Decolonialidade na formacao de professoras(es) de ciéncias.
Revista Educacédo, Cultura e Sociedade, v. 9, n. 2, p. 11-24, 2019. Disponivel em:
<http://sinop.unemat.br/projetos/revista/index.php/educacao/article/view/3556>

DUTRA, Débora Santos de Andrade; CASTRO, Dominique Jacob F. de A.;
MONTEIRO, Bruno Andrade Pinto. Educacdo em Ciéncias e Decolonialidade: Em
busca de caminhos outros. In: MONTEIRO, Bruno Andrade Pinto et al. (Orgs.).
Decolonialidades na Educacéo em Ciéncias. 1. ed. Sdo Paulo: Livraria da Fisica,
2019. p. 1-18.

EL-HANI, Charbel N. Bases teorico-filosoficas para o design de educacao intercultural
como dialogo de saberes. Investigacoes em Ensino de Ciéncias, v. 27, n. 1, p. 1-38,
2022.

EL-HANI, Charbel N.; POLISELI, Luana; LUDWIG, David. Beyond the divide
between indigenous and academic knowledge: Causal and mechanistic explanations in a
Brazilian fishing community. Studies in History and Philosophy of Science, v. 91, n.
January, p. 296-306, 2022. Disponivel em:
<https://doi.org/10.1016/j.shpsa.2021.11.001>

Pagina | 128



ESCOBAR, Arturo. O lugar da natureza e a natureza do lugar: globaliza¢ao ou pos-
desenvolvimento? In: LANDER, Edgardo. A colonialidade do saber: eurocentrismo e
ciéncias sociais - Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires, Argentina:
Coleccion Sur Sur, CLACSO, 2005, p. 63-79.

ESCOBAR, Arturo. Sentipensar com la tierra: Nuevas lecturas sobre desarrollo,
territorio y diferencia. Coleccion ed. Medellin: Ediciones UNAULA, 2014.

ESCOBAR, Arturo. Sentipensar con la Tierra: Las Luchas Territoriales y la Dimension
Ontoldgica de las Epistemologias del Sur. AIBR-Revista de Antropologia
Iberoamericana, v. 11, n. 1, p. 11-32, 2016.

FANON, Frantz. Os Condenados da Terra. Colecédo Pe ed. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 1968.

FORLANI, Nicolas. Extractivismo y educacion. Una mirada critica sobre la educacion
media en la provincia de Cérdoba, Argentina. Trabajo y Sociedad, v. 32, p. 143-155,
2019.

FROEHLICH, José Marcos; BRAIDA, Celso Reni. Antinomias pds-modernas sobre a
natureza. Historia, Ciéncias, Saude-Manguinhos, v. 17, n. 3, p. 627-641, 2010.
Disponivel em:
<http://www.scielo.br/j/hcsm/a/8nIpSFKGyxMNJcdPgbdexKy/?lang=pt>. Acesso em:
20 jun. 2022

GAUDENCIO, Jéssica da Silva. Interculturalidade no ensino de ciéncias: uma revisio
sistematica de literatura. Revista da FAEEBA - Educacéo e Contemporaneidade, v.
31, n. 67, p. 325-340, 2022. Disponivel em:
<https://www.revistas.uneb.br/index.php/faeeba/article/view/14029>. Acesso em: 7
mar. 2023

GIL-PEREZ, D. et al. Para uma imagem n&o deformada do trabalho cientifico.
Ciéncia e Educagdo, v.7, n.2, p.125-153, 2001.

IVES-FELIX, Neusani Oliveira; BARROS, Flavio Bezerra; NAKAYAMA, Luiza. O
ensino de ciéncias naturais como possibilidade de interculturalidade de saberes
indigenas sobre plantas Amazodnicas. Revista Cocar, v. 13, n. 27, p. 265-286, 2019.

JESUS, Yasmin Lima De; LOPES, Ediné¢ia Tavares. Ensino de Ciéncias,
Interculturalidade e Decolonialidade: possibilidades e desafios a partir da pesca com o
timbd. Revista do Centro de Ciéncias de Educagéo, v. 39, n. 2, p. 01-21, 2021.
Disponivel em: <https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/66708>.
Acesso em: 7 mar. 2023

JI, Xia. “Trees don’t sing! ... Eagle feather has no power!”— Be wary of the potential
numbing effects of school science. In: WALLACE, Maria F. G. et al. (Orgs.).
Reimagining Science Education in the Anthropocene. Palgrave Macmillan, 2022. p.
17-34.

JUNQUEIRA, Heloisa; KINDEL, Eunice Aita Isaia. Leitura e escrita no ensino de
ciéncias e biologia: a visdo antropocéntrica. Cadernos do Aplicagéo, v. 22, n. 1, 2009.

KATO, Danilo Seithi; VALLE, Mariana Guelero Do; HOFFMANN, Marilisa Bialvo.
Caravana da diversidade: o processo de mediacdo para a producao de recursos
educacionais abertos sobre a biodiversidade. Interfaces da Educagéo, v. 12, n. 35, p.
206-231, 2021. Disponivel em:
<https://periodicosonline.uems.br/index.php/interfaces/article/view/4710>. Acesso em:

Pagina | 129



7 mar. 2023

KOYRE, Alexandre. Estudos de Histria do Pensamento Cientifico. Rio de Janeiro:
Editora Forense Universitaria, 1982.

KRENAK, Ailton. Ideias para adiar o fim do mundo. 1. ed. S&o Paulo: Companhia
das Letras, 20109.

LANDER, Edgardo. A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais -
Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires, Argentina: Coleccién Sur Sur,
CLACSO, 2005.

LARAIA, Roque de Barros. Cultura: Um conceito antropolégico. 14. ed. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 2001. v. 3

LAROSSA, Jorge. A experiéncia e alteridade em educacdo. Revista Reflexdo e Acéo,
v.19,n. 2, p. 4-27, 2011.

LARRYS, Mayara. Mapa aberto para uma ecologia cientifico-poética. Universidade
Estadual da Paraiba, 2015.

LAYRARGUES, Philippe Pomier; LIMA, Gustavo Ferreira da Costa. As
macrotendéncias politico-pedagogicas da educacdo ambiental brasileira. Ambiente &
Sociedade, v. 17, n. 1, p. 23-40, 2014.

LEO NETO, Nivaldo Aureliano; MOTA SOUZA, Sueli Ribeiro. Flores e Dores:
Emocdes e a ética da vida para um Ensino de Ciéncias e Biologia intercultural e
antirracista. Revista Temas em Educacéo, v. 28, n. 2, p. 83-101, 2019.

LUDWIG, David; EL-HANI, Charbel N. Philosophy of Ethnobiology: Understanding
Knowledge Integration and Its Limitations. Journal of Ethnobiology, v. 40, n. 1, p. 3—
20, 2020.

MALDONADO-TORRES, Nelson. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al
desarrollo de un concepto. In: CASTRO-GOMEZ, Santiago; GROSFOGUEL, Ramén
(Orgs.) El giro decolonial: Reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del
capitalismo global. Bogota, Colombia: Siglo del Hombre Editores; Universidad
Central, Instituto de Estudios Sociales Contemporaneos y Pontificia Universidad
Javeriana, Instituto Pensar, 2007, p. 127-168.

MARQUES, Luiz Otavio Costa. Interculturalidade na formacéao de professores do
campo: analise de uma experiéncia. Revista Brasileira de Educa¢do do Campo, v. 2,
n. 2, p. 447471, 2017.

MARTINS, André Ferrer Pinto. Ensino de ciéncias: desafios a formacédo de professores.
Revista Educagdo em Questéo, v. 23, n. 9, p. 53-65, 2005a.

MARTINS, André Ferrer Pinto. Histéria e Filosofia da Ciéncia no ensino: Ha muitas
pedras nesse caminho... Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 24, n. 1, p. 112—
131, 2007.

MARTINS, André Ferrer Pinto. Natureza da Ciéncia no ensino de ciéncias: uma
proposta baseada em “temas” e “questdes”. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica,
v. 32, n. 3, p. 703-737, 2015a. Disponivel em:
<http://repositorio.unan.edu.ni/2986/1/5624.pdf>

MARTINS, Karina Vieira. Ciéncia e outras culturas. Atas 4° Congresso Ibero-
Americano em investigacdo qualitativa (CIAIQ)/ 6°Simpdsio Internacional de
Educacédo e Comunicacdo, v. 2, p. 390-393, 2015b.

Pagina | 130



MARTINS, Karina Vieira. FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
BIOLOGIA: Elementos da etnoecologia para uma pratica docente sensivel a
diversidade cultural. Instituto de Fisica, Universidade Federal da Bahia, 2019.

MARTINS, Lilian Al-Chueyr Pereira. Historia da Ciéncia: objetos, métodos e
problemas. Ciéncia & Educacéo, v. 11, n. 2, p. 305-317, 2005b.

MIGNOLO, Walter. A colonialidade de cabo a rabo: o hemisfério ocidental no
horizonte conceitual da modernidade. In: LANDER, Edgardo. A colonialidade do
saber: eurocentrismo e ciéncias sociais - Perspectivas latino-americanas. Buenos
Aires, Argentina: Coleccion Sur Sur, CLACSO, 2005, p. 33-49.

MIGNOLO, Walter. Colonialidade: O lado mais escuro da modernidade. Revista
Brasileira de Ciéncias Sociais, v. 32, n. 94, p. 18, 2017.

MOLINA-ANDRADE, Adela; MOJICA, Lyda. Ensefianza como puente entre
conocimientos cientificos. Magis. Revista internacional de investigacion en
educacion, v. 6, n. 12, p. 37-53, 2013.

MOLINA-ANDRADE, Adela. Linea de investigacion ensefianza de las ciencias,
contexto y diversidad cultural: estado de desarrollo. Revista EDUCyYT, v. 10, p. 76-81,
2015.

MORAES, Marcelo José Darzi; BITETI, Mariane. Ontologia Ubuntu: Natureza Ser-
com Homem. In: MENDES, Jodo Ribeiro; SYLLA, Bernhard Josef (Orgs.). EIBEA
2019 - Encontro Iberoamericano de Estudos do Antropoceno - Atas. Braga: CEPS,
2019. p. 131-146.

MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. 7° ed. S&o Paulo: Bertrand Brasil, 2005.

MORIN, Edgar. Para um pensamento do sul: dialogos com Edgar Morin. Rio de
Janeiro: SESC, Departamento Nacional, 2011.

MORIN, Edgar; CIURANA, Emilio-Roger; MOTTA, Raul Domingo. Educar na era
planetaria: O pensamento complexo como Método de aprendizagem no erro e na
incerteza humana. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2003.

MOURA, Cristiano. Educagdo em ciéncias no “portal covid-19”: problematizando a
relacdo humano-natureza por meio da histéria e da filosofia da ciéncia. Encuentro de
Ciencias Basicas, v. 5, p. 8-16, 2021.

MOURA, Cristiano B.; GUERRA, Andreia. Rethinking Historical Approaches for
Science Education in the Anthropocene. In: WALLACE, Maria F. G. et al. (Orgs.).
Reimagining Science Education in the Anthropocene. Palgrave Macmillan, 2022. p.
215-228.

MUNDURUKU, Daniel. O banquete dos deuses - Conversa sobre a origem da
cultura brasileira. 1. ed. Sdo Paulo: Angra, 2000.

MUNDURUKU, Daniel. Vocé lembra, pai? Sdo Paulo: Editora Global, 2003.
MUNDURUKU, Daniel. Sabedoria das aguas. S&o Paulo: Editora Global, 2004.

MUNDURUKU, Daniel. A primeira estrela que vejo ¢ a estrela do meu desejo e
outras historias indigenas de amor. S&o Paulo: Editora Global, 2007.

MUNDURUKU, Daniel. A palavra do grande chefe. 1. ed. Sdo Paulo: Editora Global,
2008.

MUNDURUKU, Daniel. Mundurukando. Sao Paulo: UK’ A Editorial, 2010.

Pagina | 131



MUNDURUKU, Daniel. O carater educativo do movimento indigena brasileiro:
consideragdes finais. In: O carater educativo do movimento indigena brasileiro
(1970-1990). 1. ed. Sédo Paulo: Paulinas - (Cole¢édo educacdo em foco. Série educacao,
historia e cultura), 2012. p. 209-224.

MUNDURUKU, Daniel. Entrevista: Daniel Munduruku, literatura para desentortar o
Brasil. Critica Cultural, v. 12, n. 1, p. 15-24, 2017.

MUNDURUKU, Daniel. Mundurukando 2. Sdo Paulo: UK’A Editorial, 2017.

MUTSCHLER, Hans-Dieter. Introducéo a filosofia da natureza. S&o Paulo: Edi¢Ges
Loyola, 2008.

NASCIMENTO, Elisangela Castedo Maria Do; MEDEIROS, Heitor Queiroz De. A
danca das mulheres e o artesanato Terena como referéncia para uma Educacgéo
Ambiental Decolonial. Revista Eletronica do Mestrado em Educagdo Ambiental, v.
38, n. 2, p. 330-350, 2021.

NASCIMENTO, Hiata Anderson Silva Do; GOUVEA, Guaracira. Diversidade,
Multiculturalismo e Educacdo em Ciéncias: Olhares a partir do Enpec. Revista
Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (RBPEC), v. 20, p. 465-468, 2020.

NASCIMENTO JUNIOR, Antonio Fernandes. Construcéo de Estatutos de Ciéncia
para a Biologia numa perspectiva historico-filosofica: Uma abordagem
estruturante para seu ensino. Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2010.

NEVES, Fagner Henrique Guedes; QUEIROZ, Paulo Pires De. O Ensino de Ciéncias e
a Saude: por uma Docéncia Intercultural e Critico-Reflexiva na Escola Bésica. Ciéncia
& Educacéo (Bauru), v. 26, p. 1-17, 5 jun. 2020. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/j/ciedu/a/j Y vzZLHWN5LN6jX8cPGL5PSH/?lang=pt>. Acesso em:
7 mar. 2023

NEVES, Fagner Henrique Guedes; QUEIROZ, Paulo Pires De. Educacéo intercultural
em saude: Um debate desejavel a formacdo docente. Investigaces em Ensino de
Ciéncias, v. 27, n. 3, p. 178-197, 28 dez. 2022. Disponivel em:
<https://ienci.if.ufrgs.br/index.php/ienci/article/view/2975>. Acesso em: 7 mar. 2023

NOGUEIRA, Mayara Larrys Gomes de Assis. Didlogos entre ciéncias e ficcao
cientifica: uma estratégia para discutir ética cientifica baseada na teoria da
objetivacdo. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2019.

OLIVEIRA, Tiago. Notas sobre o problema do realismo cientifico. Investigacdo
Filosofica, v. 10, n. 2, p. 47, 2020.

PEREIRA, Patricia Barbosa. Interculturalidade critica na formacao de professoras(es)
de ciéncias da natureza: um legado da cooperac¢do brasileira em Timor-Leste.
Perspectiva, v. 39, n. 2, p. 1-20, 2021.

PEREZ, Daniel Gil et al. Para uma imagem ndo deformada do trabalho cientifico.
Ciéncia & Educacéo, v. 7, n. 2, p. 125-153, 2001.

PINHEIRO, Barbara Carine Soares. O periodo das artes praticas: a quimica ancestral
africana. Revista Debates em Ensino de Quimica, v. 6, n. 1, p. 4-15, 2020. Disponivel
em: <https://orcid.org/0000-0001-6899->

PINHEIRO, Barbara Carine Soares. Educagdo em Ciéncias na Escola Democratica e as
Relacgdes Etnico-Raciais. Revista Brasileira de Pesquisa em Educacgdo em Ciéncias,
v. 19, p. 329-344, 2019.

Pagina | 132



PINHEIRO, Barbara Carine Soares; ROSA, Katemari. Descolonizando saberes: A lei
10.639/2003 no ensino de ciéncias. Sdo Paulo: Livraria da Fisica, 2018.

PINHEIRO, Petrilson A. Pesquisa em contextos de ensino e aprendizagem por meio do
uso da internet: uma ecologia de saberes. Educacéo e Pesquisa, v. 44, n. e180699, p.
1-15, 2018. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S1678-4634201844180699>.
Acesso em: 7 mar. 2023

PORTO-GONCALVES, Carlos Walter. Os (des)caminhos do meio ambiente. 14. ed.
Séo Paulo: Contexto, 2006.

PRATT, Mary Louise. Imperial eyes: travel writing and transculturation. 2 ed.
London and New York, United States of America: Routledge, 2008.

QUIJANO, Anibal. Colonialidad y Modernidad/Racionalidad. Pera Indigena, v. 13, n.
29, p. 11-20, 1992. Disponivel em:
<https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/5698653/mod_resource/content/2/quijano.pdf
>

QUIJANO, Anibal. Colonialidade, Poder, Globalizacdo e Democracia. Novos Rumos,
v. 17, n. 37, 2002.

QUIJANO, Anibal. Colonialidade do Poder, Eurocentrismo e América Latina. In:
LANDER, Edgar. A colonialidade do saber. Eurocentrismo e ciéncias sociais.
Perspectivas latino- americanas. Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina:
Coleccion Sur Sur, CLACSO, 2005. p. 227-278.

REDUA, Lais de Souza; KATO, Danilo Seithi. Oficinas pedagdgicas na formacao
inicial de professores de ciéncias e ciologia: Espago para formacao intercultural.
Ciéncia & Educacao (Bauru), v. 26, p. 1-19, 2020.

RIST, Stephan; DAHDOUH-GUEBAS, Farid. Ethnosciences - A step towards the
integration of scientific and indigenous forms of knowledge in the management of
natural resources for the future. Environment, Development and Sustainability, v. 8,
p. 467493, 2006.

RIST, Stephan; ZIMMERMANN, Anne; WIESMANN, Urs. From epistemic
monoculture to cooperation between epistemic communities — Development
research and sustainability. Proceedings of the international conference on “Bridging
Scales & Epistemologies”. Anais...Alexandria, Egypt, 17-20 March: Millennium
Assessment, 2004.

ROSA, Isabela Santos Correia; ALMEIDA, Rosiléia Oliveira De; SANTANA, Catiana
Santos Correia. UNIVERSALISMO , PLURALISMO EPISTEMOLOGICO E
MULTICULTURALISMO CRITICO: problematizando a possibilidade de uma nova
posicao epistemologica. Revista Espaco do Curriculo (online), v. 13, n. n. Especial, p.
726-742, 2020.

SAGAN, Carl. Pélido ponto azul: Uma viséo do futuro da humanidade no espaco.
S&o Paulo: Companhia das Letras, 1996.

SAGAN, Carl. O Mundo assombrado pelos deménios: A ciéncia vista como uma
vela no escuro. S&o. Paulo: Companhia das Letras, 2005.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Introducgéo: para ampliar o canone do reconhecimento,
da diferenca e da igualdade. In: Reconhecer para libertar: os caminhos do
cosmopolitanismo multicultural. Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira, p. 25-68,
2003.

Pagina | 133



SANTOS, Boaventura de Sousa. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a
uma ecologia de saberes. Novos Estudos - CEBRAP, n. 79, p. 71-94, 2007.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a
uma ecologia de saberes. In: SANTOS, Boaventura de Sousa; MENESES, Maria Paula
(Orgs.). Epistemologias do Sul. Coimbra: Almedina, CES, 2009. p. 23-72.

SANTOS, Boaventura de Sousa. O fim do império cognitivo: a afirmacéo das
epistemologias do Sul. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2019.

SANTOS, Wildson Luiz Pereira Dos; CARVALHO, Luiz Marcelo De; LEVINSON,
Ralph. A Dimensao Politica da Educacdo Ambiental em InvestigacGes de Revistas
Brasileiras de Ensino de Ciéncias. Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias, v. 14, n. 2, p. 199-213, 2014.

SCHEID, Neusa Maria John; FERRARI, Nadir; DELIZOICOV, Demétrio. Concepcoes
sobre a natureza da Ciéncia num curso de Ciéncias Bioldgicas: Imagens que dificultam
a educacdo cientifica. InvestigacGes em Ensino de Ciéncias, v. 12, n. 2, p. 157-181,
2007.

SCHEIFELE, Alexandre. Concepgdes de professores sobre o curriculo e o ensino de
ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental. Revista da SBEnBio - VI Enebio -
V111 Erebio Regional, n. 9, p. 238-247, 2016.

SCHIEBINGER, Londa. O feminismo mudou a ciéncia? Bauru, SP: Editora da
Universidade do Sagrado Coragéo - EDUSC, 2001.

SEVERO, Tatiana Lapitz Machado dos Santos. Estaleiro de Saberes: Por uma
formacéo para a vida. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2020.

SEVERO, Thiago Emmanuel Aradjo. Compreensao de Natureza e Formacao do
Biodlogo. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2013.

SEVERO, Thiago Emmanuel Araudjo. A Experiéncia como ordenacao da realidade:
Uma estratégia organica para a educacéo cientifica. Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, 2015.

SEVERO, Thiago Emmanuel Araujo. Sobre la nocién de onivoria de las ideas -
Experiencias de un masico profesor de ciencias. Revista Paradigma, v. XXXIX, p.
175-189, 2018.

SEVERO, Thiago Emmanuel Araudjo; LAPITZ, Tatiana. O que € natureza?
Complexidade e leituras do ambiente por estudantes do ensino fundamental no
semiarido brasileiro. X Congreso Internacional sobre investigacion en didactica de
las ciencias, p. 5029-5034, 2017.

SHIVA, Vandana. Biopirataria: A pilhagem da natureza e do conhecimento.
Petropolis, RJ: Editora VVozes, 2001.

SHIVA, Vandana. Monoculturas da mente: Perspectivas da biodiversidade e da
biotecnologia. Sdo Paulo: Editora Gaia Ltda., 2003.

SILVA, Adielle de Almeida. Educacéo intercultural e didlogo entre diferentes
saberes: desafios e possibilidades no ensino de ciéncias da escola basica.
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2022a.

SILVA NETO, Manoel Pedro. Diéarios de viagem a Terra Média: Literatura fantastica,
ecologia e ensino de Ciéncias. Universidade Estadual da Paraiba, Campina Grande,
2021.

Pagina | 134



SILVA, José Roberto Feitosa. Ensino de Biologia nas politicas e politicas no ensino de
Biologia: O que ensinamos e aprendemos nos cursos de formacao de professores?
Revista entreideias: educacao, cultura e sociedade, v. 7, n. 3, p. 9-22, 2018.

SILVA, Francisco Lucas Da. Um sabio na Natureza. 1. ed. Natal: Editora IFRN, 2016.

SILVA, Julia Barbosa. Limites e potencialidades nas cartilhas da escolinha Tamar
em Arembepe/BA para a promocao do dialogo de saberes na perspectiva
intercultural critica. Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2022b.

SILVEIRA, Dieison Prestes Da; SILVA, Joselia Cristina Siqueira Da; LORENZETTI,
Leonir. A EDUCACAO AMBIENTAL E O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS
INICIAIS: CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO CIDADA. VIDYA, v. 41, n. 2,
p. 41-59, 2021.

SILVEIRA, Thiago Araljo Da. Oficinas didaticas interdisciplinares: teoria, pratica
e reflexdo. Séo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2020.

SODRE, Muniz. Pensar nagd. Petropolis, RJ: Vozes, 2017.

SOUSA, Jair Moisés de. Sobre a construcdo das ideias cientificas ou Darwin e seus
demonios. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2017.

SOUSA JUNIOR, José Carlos Figueiredo; SANTOS, Marinalva Valdevino; SOUSA,
Jair Moises. La Traviata: arte, ciéncia e vida. In: SEVERO, Thiago Emmanuel
Araujo; SOUSA, Jair Moisés De. Educacdo em Ciéncias & Pensamento Complexo.
1. ed. Natal: SEDIS-UFRN, 2020, p. 39-52.

SOUZA, Adria Simone Duarte De; BETTIOL, Celia Aparecida; SOBRINHO, Roberto
Sanches Mubarac. Formacdo de professores indigenas: desafios e perspectivas a partir
do curriculo do curso de pedagogia intercultural indigena. Revista Binacional Brasil-
Argentina: Dialogo entre as ciéncias, v. 9, n. 02, p. 17-36, 13 dez. 2020. Disponivel
em: <https://periodicos2.uesb.br/index.php/rbba/article/view/7767>. Acesso em: 7 mar.
2023.

SOUZA, Maria Laura; BAPTISTA, Geilsa Costa Santos. Conhecimento tradicional
como instrumento para dinamizacao do curriculo e Ensino de Ciéncias. Gaia Scientia,
v. 12, n. 4, 2019.

STENGERS, Isabelle et al. Uma ciéncia triste é aquela em que nao se danca -
Conversacdes com Isabelle Stengers. Revista de Antropologia, v. 59, n. 2, p. 155-186,
2016.

TAVARES, Marina de Lima; VALADARES, Juarez Melgaco; SILVEIRA JUNIOR,
Celio da Silveira. O curriculo da area de ciéncias e a construcdo de uma pedagogia
intercultural: a formacao de educadores indigenas na Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) / The science area curriculum and the construction of an intercultural
pedagogy: the formation. Cadernos CIMEAC, v. 7, n. 1, p. 160-183, 2017.

TROVARELLLI, Rachel Andriollo; BATTAINI, Vivian; SORRENTINO, Marcos. A
transicao para sociedades sustentaveis : uma abordagem a partir de processos
educadores A transition into sustainable societies : an approach from educative
processes La transicion hacia sociedades sostenibles : un enfoque a partir de procesos
educadore. Pesquisa em Educacdo Ambiental, v. 16, n. 1, p. 52-68, 2021.

TRPIN, Veronica; GONZALEZ, Mariana. “Vamos abriendo caminos...”Experiencias
de formacion en educacion intercultural en la provincia de Neuquén. RUNA, v. 43, n. 1,
p. 211-228, 2022.

Pagina | 135



TSING, Anne Lowenhaupt. Introduction. In: Friction: An Ethnography of Global
Connection. Princeton: Princeton University Press, 2005. p. 1-18.

URIBE-PEREZ, Marisol. Concepciones de profesores de ciencias en formacion inicial
sobre interculturalidad y su relacion con la ensefianza: reflexiones en el contexto
colombiano. Tecné, Episteme y Didaxis: TED, n. 47, 20 fev. 2020. Disponivel em:
<https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/TED/article/view/9539>. Acesso em: 7
mar. 2023

VALADARES, Juarez Melgago; SILVEIRA JUNIOR, Célio. Interculturalidade e
ensino de ciéncias: O cotidiano de uma sala de aula. Arquivos analiticos de politicas
educativas, v. 28, n. 153, 2020.

VERRANGIA, Douglas. Conhecimentos tradicionais de matriz africana e afro-brasileira
no ensino de Ciéncias: um grande desafio. Revista Africa e Africanidades, v. 2, n. 8,
2010.

VIEIRA, Carlos Magno Naglis; ABREU, Aurieler Jaime De. pedagogia guarani nas
percepcOes dos professores guarani e kaiowa do Mato Grosso do Sul. Revista de
Educacéo Publica, v. 30, p. 1-20, 2021.

VIEIRA, Fabio Pessoa. Envolvimento e Educacdo Ambiental com as quebradeiras
de coco: Um caminho sustentavel na reserva extrativista do extremo norte do
Tocantins. Universidade Federal do Tocantins, Palmas, 2017.

VIEIRA, Fabio Pessoa. O sustentavel na educacdo ambiental existencial, a partir do
lugar: uma oposicao a objetificacdo da natureza. Notandum, v. 22, n. 50, p. 73-84,
2019.

VIEIRA, Fabio Pessoa. Uma educacdo ambiental para além da pandemia: aprendizados
decoloniais com outras comunidades e com outras pedagogias. Revista Brasileira de
Educacdo Ambiental (Revbea), v. 15, n. 4, p. 259-278, 2020.

VIEIRA, Regina Célia Moraes; RUIZ, Maria Auxiliadora De Souza. Ciclo
monografico: dos mitos a ciéncia da Escola Indigena Baniwa e Coripaco no Alto do Rio
Negro. Revista Brasileira de P6s-Graduacéo, v. 8, n. 1, p. 277-294, dez. 2011.

VOGT, Carlos. A espiral da Cultura Cientifica. ComCiéncia, v. 45, 2003.

WALSH, Catherine. Interculturalidad y (de)colonialidad: diferencia y nacion de otro
modo. Textos & Formas Ltda, p. 27-43, 2006.

WALSH, Catherine. Interculturalidad, plurinacionalidad y decolonialidad: las
insurgencias politico-epistémicas de refundar el Estado. Tabula Rasa, n. 9, p. 131-152,
2008.

WALSH, Catherine. Interculturalidade Critica e Pedagogia Decolonial: in-surgir, re-
existir e re-viver. In:. CANDAU, Vera Maria (Org.). Educacéo Intercultural na
América Latina: entre concepg0es, tensdes e propostas. Rio de Janeiro: 7letras, 2009.
p. 12-42.

WALSH, Catherine. Pedagogias decoloniales: Practicas insurgentes de resistir,
(re)existir y (re)vivir. 1. ed. Quito/Ecuador: ABYA YALA, 2013.

WILSON, Edward O. Cartas a um jovem cientista. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
2015.

WOHLLEBEN, Peter. A vida secreta das arvores. Rio de Janeiro: Sextante, 2017.

Pagina | 136



XAVIER, Patricia Maria Azevedo; FLOR, Cristhiane Carneiro Cunha. Interlocugdes
entre os saberes populares e cientificos envolvidos na producao artesanal de doces. In:
BAPTISTA, Geilsa Costa Santos; PINHEIRO, Paulo César; FARIAS, Luiz Mércio
Santos (Orgs.). Educacdo cientifica por meio da interculturalidade de saberes e
praticas. Salvador: EDUFBA, 2021. p. 45-64.

Pagina | 137



