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

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

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



viii

Nacionais para a Educagao em Direitos Humanos”.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

Isabel Martins

Instituto Nutes de Educacdo em Ciéncias e Satde
da Universidade Federal do Rio de Janeiro
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Grupo de Pesquisa Linguagens no Ensino de Ciéncias (LINEC/
UFRJ-Macaé): compreendendo a educacao em ciéncias a par-
tir dos Suis

[Bruno A. P. Monteiro]

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

[Roberto Dalmo Varallo Lima de Oliveira]

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Octubre 28

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

[Coordenagdo: Suzani Cassiani & Irlan von Linsingen]

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Saudacdes freirianas!

Bruno A. P. Monteiro & Rafael N. Costa
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Indissociabilidade entre a colonialidade e o mito da moderni-
dade

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

O caminho apontado por Quijano (2010) para combater os efeitos da colonia-
lidade do poder é a socializagio do poder. E devolver aos individuos o controle
sobre as caracteristicas badsicas de sua existéncia social: trabalho, sexo, subjetivi-
dade, autoridade e, sobretudo, sua ontologia. Ao propor combater a colonialidade
do poder, esse autor corrobora com a ideia de Mignolo (2008) sobre a atitude de
desobediéncia espistémica. Ademais, sem o movimento de pensar além das estru-
turas consolidadas, nédo serd possivel o desencadeamento epistémico, a abertura
para outras racionalidades para confrontar os modos de pensar ja construidos,



CAPITULO 1. EDUCACAO EM CIENCIAS E DECOLONIALIDADE: EM BUSCA DE CAMINHOS
6 OUTROS

pois, sem isso, “permaneceremos no dominio da oposi¢do interna aos conceitos
modernos e eurocentrados, enraizados nas categorias de conceitos gregos e latinos
e nas experiéncias e subjetividades formadas dessas bases, tanto teolégicas quanto
seculares” (MIGNOLO, 2008, p. 288).

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Consideracoes Finais

De uma forma geral, pesquisadores e pesquisadoras “situados tanto nos cen-
tros quanto nas periferias da producado geopolitica do conhecimento, questionam
0 “universalismo etnocéntrico, o eurocentrismo tedrico, o nacionalismo metodo-
l6gico, o positivismo epistemoldgico e o neoliberalismo cientifico” presentes no



15

convencional das ciéncias sociais” (BALLESTRIN, 2013, p.109, grifo da autora).
Compreender como se deu o processo de colonialidade e buscar alternativas para
sua desconstrugao é o primeiro passo de um longo caminho. Entdo é imperativo a
nods que estamos na periferia da produgdo do conhecimento questionar e pensar
alternativas para a decolonizagdo da educacdo e do ensino em ciéncias. Além
disso, os dados nos sinalizam para o quanto precisamos trazer as contribuic¢des
que a discussdo dessas temadticas oferece para a pratica no ensino de ciéncias, ja
que este possui suas raizes fincadas na modernidade, precisa ser questionado
sobre suas pretensdes de objetividade e neutralidade. Apesar desse processo ter
se iniciado nos ultimos anos em todas as partes do mundo nas ciéncias sociais,
ainda se encontra incipiente no ensino de ciéncias. Conforme destaca, Lander
(2005) a busca por epistemologias ndo eurocéntricas na América Latina j4 é uma
tradicdo, sobretudo, com as valiosas contribui¢ées do movimento conhecido como
giro decolonial e com outros movimentos populares e culturais, (LANDER, 2005).
Talvez af seja um comego para a busca de alternativas praticas para a fomentar
uma educagdo em ciéncias a partir da decolonialidade. Assim, buscar caminhos
para a decolonialidade na educagdo em ciéncias faz-se necessdrio e espera-se que
os reflexos dessa busca reverbere dentro da escola tanto na aprendizagem das
ciéncias como nos Ambitos sociais e culturais. Que esse caminho nos leve a uma
prética libertadora a fim de promover justiga social, por meio do reconhecimento e
resgate dos diversos saberes sucumbidos pelas relagdes de dominagédo, o combate
ao racismo e a busca de nossas identidades culturais e politicas, por um mundo
mais justo, ambientalmente digno e igualitdrio.
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Introducao: o colonialismo e o seu impacto no campo da edu-
cacao

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Em muitos dos paises que se tornam independentes ap6s um forte dominio
colonial, um dos principais dilemas enfrentado pelos seus governos tem a ver com
a construgdo das politicas nacionais educativas, base de um projeto politico que
permitisse a construcao e refor¢o do Estado-nacgdo. A nagdo imaginada é definida
a partir de um ‘nés’ vago, mas necessariamente coletivo, como é o caso de Mogam-
bique. A anélise do papel das linguas ex-coloniais em grande parte do continente



25

africano revela que estas linguas continuam a manter uma grande preponderancia
na construgdo e funcionamento dos paises, projeto, que dé continuidade a visdo
homogénea herdada da época colonial. Mas as linguas de origem europeia ndo
permaneceram imutaveis. Nas palavras de Gregoério Firmino, estas linguas adqui-
riram novos significados simbdlicos e aspetos estruturais, elevando-se ao estatuto
de variantes linguisticas com valor préprio, “e ndo apenas como meras distor¢des
folcléricas das linguas europeias” (2008, p. 117). Porque a lingua portuguesa
se mantém uma lingua segunda para a maioria dos mogambicanos, o pais foi
obrigado a repensar o papel das linguas indigenas/nacionais, pois uma parcela
importante da sociedade - que inclui liderancas locais, educadores, politicos, etc. —
questionou desde cedo os direitos linguisticos das linguas e culturas que haviam
sobrevivido a violéncia colonial. Membros destas comunidades sociolinguisticas
mobilizaram-se para influenciar as politicas linguisticas no pais, embora os resul-
tados dessa atuacdo ainda sejam estejam longe de terem um impacto profundo na
transformacao epistemolégica e educativa. Mas como pondera James Tollefson,

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

BPpor exemplo, no contexto mogambicano, o uso de linguas nacionais é possivel nos tribu-
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assim ao reconhecer e (re)existir, através de outras préticas pedagégicas dialdgicas.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

As exclusoes e destruicdes abissais geradas pelo impacto global da economia

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Uma protofonia luterana

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3No sentido corrente, Vulgata (= edicdo, traducao ou leitura de divulgagdo popular) é a
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Antes e depois de Lutero houve movimentos cismaticos que foram/sdo sig-
nificativos, mas as consequéncias da Reforma Luterana foram/sdo por demais
relevantes. Talvez um dos feitos de maior destaque de Lutero foi traduzir toda
Biblia para o alemdo, em uma edicdo de 1534. Antes houve outras tradugdes
parciais (especialmente dos evangelhos) em diferentes idiomas, algumas com
consequéncia de movimentos reformistas (por exemplo, a Reforma Anglicana em
1523).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Um interlidio

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Um amealhar de justificativas

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Um melodiar quase épico com uma flauta de bambu

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Uma rapsédia para ousar uma hipotese

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

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

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

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

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

160 Nobre Alcordo é a escritura divina e é a palavra literal de Deus como os mugulmanos
acreditam foi revelado a Maomé (e ndo escrito por ele), o tltimo mensageiro de Deus,



57

islamismo. Essas trés religides foram impostas ao Ocidente, ndo raro, a ferro e
fogo.

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

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

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

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

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



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

paraiso” (CHASSOT, 2014, p. 77).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Uma pavana como um pospasto

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Pensando desde el Sur: o giro decolonial

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Contextualizando a Educacao Ambiental no Brasil

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Com a perspecti