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RESUMO

A luta dos povos indigenas por espacos de decisdo tem resultado em conquistas
significativas nos udltimos anos. No entanto, os desafios no campo educacional
persistem, frente a processos desenvolvidos a partir de perspectivas eurocéntricas,
universalistas, homogéneas e monocultural dos contetdos, que perpetuam uma
cultura hegemonica, que desvaloriza outras formas de compreender, ser e estar no
mundo, dentre estas, a dos povos indigenas. Com os saberes invisibilizados, foram
por muito tempo deixados em segundo plano na sociedade brasileira, mas tém muito
a contribuir para as diferentes areas do conhecimento, inclusive a das Ciéncias da
Natureza, a partir de um diadlogo entre os saberes. Para tanto, se faz necessaria uma
educacao critica, humanizadora, intercultural, decolonial e contracolonial, contexto em
que o ideario de Paulo Freire se destaca, visto que o cerne deste se embasa no
desvelar da realidade, o que possibilita vir & luz a rica cultura dos povos indigenas. No
Ensino de Ciéncias, sob a perspectiva da Astronomia Indigena, pode-se contribuir
para que os estudantes superem percepcdes de que a ciéncia se ocupa somente do
saber cientifico ocidental e que este se sobrepde aos saberes tradicionais indigenas.
Com esse pensamento, buscamos responder ao seguinte problema de pesquisa:
Quais elementos estruturam o discurso de estudantes do ultimo ano do ensino
fundamental, a partir do estudo da Astronomia Indigena, no dialogo entre o saber
cientifico e os saberes tradicionais indigenas? Para tanto, desenvolvemos uma
pesquisa de natureza qualitativa, com abordagem interpretativista e objetivos
descritivo, exploratério e propositivo. Nos ancoramos na pesquisa bibliografica, de
campo e na Pesquisa-acao Freireana, em que estudantes do 9° ano de um colégio do
municipio de Cascavel/PR foram sujeitos da pesquisa. Construimos os dados por
meio de Questionarios, Perguntas elaboradas pelos estudantes e do Diario de Bordo.
Para a andlise, nos apoiamos na Analise do Discurso Freireano, a partir de uma
Analise Especifica e uma Analise Geral. Os resultados obtidos na Analise Especifica
revelaram que a maioria dos estudantes apresenta percepg¢bes nao criticas,
associadas a elementos das subcategorias Consciéncia intransitiva e Consciéncia
transitiva ingénua, em que a falta de reflexdo critica foram evidenciadas e ainda
elementos associados ao preconceito. Poucos estudantes expressaram percepcoes
criticas, refletindo acerca dos processos colonizadores e a marginalizacdo dos
saberes tradicionais indigenas, associadas a subcategoria Consciéncia transitiva
critica. Ao investigarmos os conhecimentos prévios dos estudantes, a maioria relatou
nao ter estudado conteudos relacionados com a cultura indigena e a Astronomia
indigena. Na analise das Perguntas elaboradas pelos estudantes, percep¢des ndo
criticas e percepcgdes criticas foram evidenciadas, associadas a subcategoria
Curiosidade ingénua e Curiosidade epistemoldgica. Na Analise Geral, a partir da
categoria Dialogos entre saberes, destacaram-se percepcdes criticas, em que 0s
estudantes enfatizaram a importancia da troca entre saberes no Ensino de Ciéncias,
como forma de promover respeito, assim como a relevancia do didlogo nos processos



educativos. Por fim, enfatizaram a importancia de uma formacéo docente sdlida, que

acompanhe os avancos proporcionados pela inclusdo de teméticas culturais no
curriculo do Ensino de Ciéncias.

Palavras-chave: Astronomia Indigena; Educacao Intercultural; Ensino de Ciéncias;
Paulo Freire; Saberes tradicionais indigenas.
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ABSTRACT

The struggle of indigenous peoples for decision-making spaces has resulted in
significant achievements in recent years. However, challenges in the educational field
persist, in the face of processes developed from Eurocentric, universalist,
homogeneous and monocultural perspectives of content, which perpetuate a
hegemonic culture that devalues other ways of understanding, being and existing in
the world, among them, that of indigenous peoples. With their knowledge rendered
invisible, it was for a long time left in the background in Brazilian society, but it has
much to contribute to the different areas of knowledge, including Natural Sciences,
based on a dialogue between knowledges. To this end, a critical, humanizing,
intercultural, decolonial and countercolonial education is necessary, a context in which
Paulo Freire's ideas stand out, since the core of this is based on the unveiling of reality,
which allows the rich culture of indigenous peoples to come to light. In Science
Education, from the perspective of Indigenous Astronomy, it is possible to help
students overcome perceptions that science deals only with Western scientific
knowledge and that this overlaps with traditional indigenous knowledge. With this in
mind, we seek to answer the following research problem: What elements structure the
discourse of students in the last year of elementary school, based on the study of
Indigenous Astronomy, in the dialogue between scientific knowledge and traditional
indigenous knowledge? To this end, we developed a qualitative research, with an
interpretative approach and descriptive, exploratory and propositional objectives. We
based our research on bibliographical and field research and Freirean Action
Research, in which 9th grade students from a school in the city of Cascavel/PR were
the subjects of the research. We constructed the data through Questionnaires,
Questions prepared by the students and the Logbook. For the analysis, we relied on
Freirean Discourse Analysis, based on a Specific Analysis and a General Analysis.
The results obtained in the Specific Analysis revealed that most students presented
non-critical perceptions, associated with elements of the subcategories Intransitive
consciousness and Naive transitive consciousness, in which the lack of critical
reflection was evidenced, as well as elements associated with prejudice. Few students
expressed critical perceptions, reflecting on the colonizing processes and the
marginalization of traditional indigenous knowledge, associated with the subcategory
Critical transitive consciousness. When investigating the students' prior knowledge,
most reported not having studied content related to indigenous culture and indigenous
astronomy. In the analysis of the questions elaborated by the students, non-critical
perceptions and critical perceptions were evidenced, associated with the subcategory
Naive curiosity and Epistemological curiosity. In the General Analysis, from the
category Dialogues between knowledge, critical perceptions stood out, in which
students emphasized the importance of the exchange of knowledge in Science
Teaching, as a way of promoting respect, as well as the relevance of dialogue in
educational processes. Finally, they emphasized the importance of solid teacher



training, which keeps pace with the advances provided by the inclusion of cultural
themes in the Science Teaching curriculum.

Keywords: Indigenous Astronomy; Intercultural Education; Science Education; Paulo
Freire; Indigenous traditional knowledge.
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APRESENTACAO

Eu, Deisiane De Toni Alves, 44 anos, mée de um casal de filhos maravilhosos,
Livia e Leonardo, admito que, por muito tempo, apenas vivi, sendo arrastada pela
historia. Por influéncia das leituras realizadas ao longo do processo de me tornar
pesquisadora, tomei consciéncia, gracas ao ideario de Paulo Freire, que nasci para
ser sujeito, para Ser mais. Nesse caminho, me reconhecendo como ser histérico, ndo
deixo mais que a histdria me arraste, mas escolho fazer historia, assim como escolho
existir e ndo somente viver. Ao longo da trajetoria na pés-graduacdo, também me
descobri colonizada e colonizadora, impregnada de preconceitos, que me fizeram
sentir vergonha e ftristeza, mas, ao mesmo tempo, estes sentimentos me
impulsionaram a buscar fazer outra historia.

Desde crianca sou apaixonada pelos livros, pelo cheirinho deles, pela
oportunidade que temos a cada vez que os abrimos. Amo estudar, sempre fui boa
aluna, muito competitiva. Hoje entendo que sempre fui curiosa, inquieta, desajustada,
gue no sentido freireano, se faz o ser que nao se ajusta, ndo se acomoda, nédo deixa
gue outros facam suas escolhas. Fiz escolhas, faco escolhas, ainda que, por vezes,
nao foram ou sejam as melhores.

Filha mais velha de uma familia composta por 4 irméos, era daquelas que ia
para a escola com o céu desabando, chegando com seu guarda-chuva, toda
encharcada, naquele dia que, muitos professores sdo tentados a pensar: Ufa! Hoje
nao vem ninguém!

Lembro-me do dia em que a prof. Neusa desenhou uma representacédo de um
atomo no quadro, na antiga 82 série, hoje 9° ano. Um circulo com sinais positivos
dentro e algumas formas elipticas com sinais negativos que circundavam esse circulo.
Prétons, néutrons, elétrons, a maioria dos colegas ndo entendia e ndo gostava
daquilo. Para mim, foi uma paixao arrebatadora, que me fez amar Ciéncias também,
porque ja amava o Portugués. Inclusive encontrei prof. Neusa, durante minha
graduacéo, em 2002, pelos corredores da universidade. Ela olhou para mim, e na hora
soltou: Deisiane? E vocé? Que memoria linda de professoral

Sou nascida em Cascavel, onde meu pai, caminhoneiro, bom com os nimeros
‘sd de cabega’, e minha mae, dona de casa, davam um jeitinho de nos manter. Meu

pai diz que € do tempo do MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacao), 1é com
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muita dificuldade, mas cortava o ‘estradao’ do Brasil, sem GPS, sem mapa, e sempre
voltava, coisa que hoje ndo imagino como possa ser feita. Ha pouco tempo minha mae
terminou o Ensino Fundamental - Anos Finais, por meio da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Nossa familia sempre residiu no bairro em que, atualmente, esta
situada a UNIOESTE, anteriormente FECIVEL, que se desenvolveu e se expandiu ao
longo dos anos, tornando-se uma referéncia entre as instituicdes publicas de Ensino
Superior.

Sou filha de escola publica e, aos 17 anos, presenciei 0 que seria uma vida de
estudante universitario, pois minha mée, de forma a contribuir com a renda familiar,
abriu um pensionato, que funcionava no piso de baixo de uma casa de dois andares
que meu pai conseguiu trocar, a época em que isso era possivel, por um caminhao.
Ajudando minha m&e nos afazeres do pensionato, tive contato com estudantes e
professores, que vinham até de outros estados, para se graduar ou lecionar na
UNIOESTE. Isso me fez compreender a importancia de uma formacao académica. No
entanto, ndo passei no primeiro vestibular que fiz, queria Medicina, Fisioterapia ou
Odontologia, cursos extremamente concorridos. Com a bagagem da escola publica,
nao consegui ser aprovada. Fiz um cursinho semiextensivo, pago pela minha mae
com o dinheiro que vinha do pensionato. Assim, ajudando-a de manha e a tarde,
estudando também entre estes momentos, consegui ser aprovada no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolbgicas, que, naquela época, era desenvolvido no
periodo integral. Sou da turma que passou pela grande greve das universidades
estaduais e federais, em que por 6 meses, os professores lutaram pelos seus direitos
e por uma educacédo de qualidade, motivos que valeram a pena a colacao de grau um
pouco mais tardia, em abril de 2004, pelos ajustes no calendario académico. Durante
a graduacao, trabalhei como professora por meio do Processo Seletivo Simplificado
(PSS), lecionando Ciéncias para estudantes da EJA, a noite, o que foi uma
experiéncia maravilhosa.

Nossa turma de graduacgao era muito competitiva, todos ja estavam pensando
em mestrados, 0 que naquele tempo era incrivel. Inclusive tinhamos poucos
professores doutores, realidade que foi sendo transformada ao longo dos anos. Antes
mesmo de colar grau, ja havia sido aprovada no processo de selecdo para o Mestrado
no Programa de Pé6s-Graduacédo em Botéanica da Universidade Federal do Parana, em

Curitiba, jA que na graduacédo, a Botanica era minha paixdo, em que participei de
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projetos de iniciacao cientifica e fui monitora de disciplinas correlatas.

Mudei para a capital em fevereiro de 2004, sozinha, sem bolsa. O dinheiro que
minha familia conseguia, compartilhava para que eu pudesse pagar o aluguel de uma
quitinete. As exigéncias e cobrancas eram enormes, e estas Ultimas, hoje tem nome:
asseédio (moral, sexual), violéncia psicolégica. Situacbes dificeis, que naquele
‘mundo’, eram naturalizadas como parte de uma pds-graduacdo. Comia no RU
(Restaurante Universitario), nos mercados, dava um jeitinho, como sempre minha
familia deu. Tinha amigas que me ajudavam, mas fui me perdendo, imaturidade, falta
de amor-préprio também, cenarios que me levaram a desistir daquilo que tinha tanto
sonhado. Permiti que a histéria me arrastasse. Hoje tenho clareza do quanto tudo isso
mudou minha vida, mas, como Freire nos ensina, precisamos entender que escolher
faz parte de existir, e saber escolher, envolve clareza sobre as opg¢des que temos, e
longe de um discurso fatalista, fui refazendo minha histoéria.

Me casei em 2005 em Curitiba, formei familia la e hoje meus filhos tém 15 e 13
anos, sao ‘curitibinhas’. Trabalhei ao longo dos anos subsequentes como professora
de Ciéncias, Biologia e Quimica, em escolas privadas e publicas da capital, assim
como coordenadora pedagdgica. No ano de 2022, resolvemos nos mudar para
Cascavel, uma volta a cidade natal, cidade mais tranquila. Inicialmente vim transferida
por uma rede particular para trabalhar como orientadora educacional. Ndo estava feliz
nessa funcdo, muitas exigéncias dos pais, que hoje compreendo, colonizadores,
defendem que o dinheiro € a solucéo para todos os problemas, e que té-lo, os torna
‘donos’ dos outros seres. Pedi demisséo, pensando que logo arrumaria trabalho. Nao
foi bem assim! Cidade menor, curriculo sem uma pés-graduacéo, fatores que me
levaram a trabalhar como recepcionista de pais e estudantes nos portdes de uma
escola pequena da rede particular. Escola em que a diretora fazia de conta que se
preocupava com os estudantes e, os professores, que davam aula. Ali, andando pela
escola, indo de portdo em portédo, eu via professores enchendo quadros, para que
tudo fosse copiado e assim pudessem ficar no celular mais tempo. Via criancas
amontoadas em salas diminutas, com cadeiras quebradas, e uma estrutura planejada
de forma a priorizar o lucro em vez da qualidade da educacéo.

Sentimentos contraditérios, aquele momento em que vocé para, olha para a
situacao e pensa: Meu Deus, o que eu estou fazendo aqui!? Um choque de realidade,

como dizem por ai, que no bom vocabulario freireano, seria um transitivar ainda
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ingénuo da consciéncia. Comecei a procurar concursos. Passei em um realizado pela
Prefeitura de Cascavel, Agente de endemias. Nesse tempo, até ser convocada para
a vaga do concurso, ainda nos portdes da escola, fiquei refletindo: Por que nao voltar
para a universidade? Moro do lado dela, meus filhos estéo crescidos, tem tanta gente
que estuda depois de velho né!? Coisa que falo brincando com os colegas e
professores da pos-graduacao, mas que na verdade, é fruto do preconceito enraizado
na sociedade. Hoje tenho clareza sobre isso também.

Acessei o0 site da UNIOESTE, procurando programas de pds-graduagdo em
gue pudesse me candidatar ao Mestrado. Achei um, o prazo de inscricdo havia sido
prorrogado, o PPGECEM, e ndo € que se encaixava direitinho com a minha
graduacao! E agora ou nunca! Escrevi um projeto sobre ensino de Fisica, sequéncia
didatica e tinha uns 35 pontos no curriculo Lattes, muito mal contados por mim
inclusive. Fiquei como suplente.

Mas ndo é que alguém ndo usufruiu de sua vaga! Fui convocada para a
matricula no Mestrado! Que alegria! Recebi um e-mail do meu futuro orientador. Fui
na UNIOESTE conhecé-lo. Quando entrei em sua sala, vi um quadro de um senhor
barbudo, que tinha impresséao de ter visto por ai, em algum lugar. Enfim, conversamos,
o professor orientador perguntou sobre mim, sobre meu projeto, contou que um
educador chamado Paulo Freire, o bom velhinho do quadro que tinha visto, e ainda
vejo, sO que agora em outra sala, e com ‘outros olhos’, ja dizia ha muito tempo: Estudar
ndo € uma tarefa facil! Tarefa que precisa de dedicacédo, organizacao, vontade, mas
qgue vale a pena! Vi nesse professor orientador uma pessoa de muita sabedoria e
empatia, muito diferente da minha primeira experiéncia de mestrado.

Na primeira reunido com todos os orientandos dele, nos entregou um texto: “O
papel do orientador de trabalhos académicos numa perspectiva democratica”; texto
de Paulo Freire, do livro, que hoje possuo, comprado em um sebo de Curitiba, Cartas
a Cristina - Reflexdes sobre minha vida e minha praxis. Minha primeira leitura
freireana, inclusive uma leitura dificil (Freire ndo é facil no comecgo!). Como bem diz,
a quem chamo respeitosamente, Professor Dr. Marco Antonio Batista Carvalho, mas
também carinhosamente, Prof. Marco (o professor orientador Ia do comeco): leitura
em que o texto ndo se da facilmente!

Conheci os colegas, mestrandos e doutorandos, e vi que alguns estavam

estudando sobre a tematica indigena. Lembro de ter pensado em como seria possivel
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estudar indigenas, se ndo sabemos nada sobre indigenas. Veja sé! Mais preconceito!
Iniciei as disciplinas, em que fui para as aulas com a sede de uma pessoa com vontade
de conhecer, de saber mais, de entender as coisas que por anos me incomodavam,
na educagdo, no Ensino de Ciéncias e na sociedade. Assim, encontrei muitas
respostas.

Fui me lembrando de fatos relacionados com os povos indigenas desde o inicio
daquele ano. Da tragédia nos territérios Yanomami, da criacdo do ministério dos povos
indigenas, da posse de Sonia Guajajara. Situa¢des que marcaram minha memoria e
inclusive sdo mencionadas no inicio da minha Introducéo (somadas a outras ocorridas
ao longo de 2024 e agora, no inicio de 2025). As primeiras me fizeram pensar em
como a tematica indigena poderia ser algo interessante, diferente, e justamente por
ndo sabermos nada, € que eu devia procurar saber, oras! Via como ela era
apaixonante para o prof. Marco, o que despertou minha curiosidade. Fiz uma proposta
para ele. Professor, vou fazer um projeto novo e ai o senhor vé como fica ok?!

Fui para o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP), pensando em
achar uma temética que envolvesse ciéncias e povos indigenas. Achei que néo ia
encontrar nada. Mas néo é que tinha! Inclusive em todos os Anos Finais do Ensino
Fundamental. Olhando para o curriculo, no 9° ano, vi uma tal de Etnoastronomia
(palavrinha dificil!), Calendarios dos povos indigenas do Parana, Constelacdes
indigenas e lembrei-me de uma palestra que tinha assistido em Curitiba, no ano de
2019, com um Professor chamado Germano, em que ele falou sobre os caminhos de
Peabiru, sobre o céu indigena. Coisas que, no dia, confesso nédo ter compreendido
muito bem (lembro-me inclusive de ter pensado em como aquilo tudo era muito mistico
— mais preconceito, enraizado de tal forma, que ndo conseguimos nos desvencilhar
facilmente). Tudo parecia convergir para esse novo projeto!

Elaborei o projeto, propondo uma pesquisa com estudantes do 9° ano,
envolvendo Etnoastronomia (que no processo de me tornar pesquisadora, depois de
minhas leituras e reflexdes, entendi que estava propondo sim a Astronomia Indigena)
e povos indigenas. Nesse tempo, descobri que o Professor Germano, aquele da
palestra, era, na verdade, o Professor Doutor Germano Bruno Afonso, que eu havia
citado ao escrever o projeto. Fiquei surpresa ao saber que ele era (é, e continuara
sempre sendo, ainda que tenha nos deixado fisicamente em 2021 por conta da

COVID), um dos maiores pesquisadores da Astronomia Indigena brasileira. Uma
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referéncia fundamental para a minha pesquisa e base tedrica sobre o tema. Tive o
privilégio de ouvi-lo pessoalmente em 2019, mas naquele momento, ndo compreendi
plenamente o valor daquela experiéncia. Enfim, Freire, Etnoastronomia, Astronomia
Indigena, Afonso... eu gostei muito do que fiz, e ndo é que o Prof. Marco gostou
também! Assim, minha busca por conhecimento, dia apés dia, sobre esses elementos
especificos, tem inicio.

Fui me encharcando com cada um deles, conforme Freire bem diz. Comprei
livros usados em sebos, assisti a documentéarios. O primeiro deles, intitulado Trés
Alves - Uma Breve Histéria da Migracdo Guarani no Oeste Paranaense, me
emocionou profundamente, trazendo lagrimas aos meus olhos. Foi nesse momento
que, pela primeira vez, chorei pela causa indigena. Chorei diante dos relatos do
historiador e indigenista Paulo Porto, no documentario, e ainda mais, ao ouvir as
histérias dos préprios indigenas, tocada pela simplicidade e generosidade desses
seres humanos que, com dignidade, resistem ha tanto tempo ao sofrimento imposto
pela sociedade ocidental. Refleti sobre minha propria desumanizacao e preconceito,
razao pela qual, como mencionei antes, senti vergonha e tristeza. Hoje, tenho a honra
e a alegria de contar com o Professor Paulo Porto como membro da minha Banca de
Defesa desta dissertagdo, assim como com professoras e professores que me
inspiraram e continuam a fazé-lo.

Mais conhecimento, mais leituras, mais Freire, li Fanon, li Bhabha, li Memmi, li
Quijano... Me descobri colonizadora, colonizada, racista e preconceituosa! Fui
descobrindo antidotos também ...Educacdo Libertadora, Pensamento decolonial,
Contracolonial, Educacéo cientifica decolonial, Educacao Intercultural. Em todo esse
processo, aquele curriculo ‘vazio’, foi sendo preenchido. Procurei e procuro dossiés,
fiz e continuo fazendo parcerias com pessoas maravilhosas para produzir artigos.
Parece pouco, mas para quem nao sabia ha 23 meses atrds o que era, de forma
esclarecida, um artigo cientifico (ainda mais na area da Educagao, area em que ‘me
encontrei’ como pesquisadora, area que tem um povo que escreve muito, ‘nao sao
muito objetivos’, dizem as mas-linguas preconceituosas!) ter, nesse momento, 6
artigos publicados e dois aceites, é motivo de alegria para mim.

Descobri minha criatividade e autonomia, sendo que esta ultima, acredito, s6
foi e continua a ser desenvolvida, devido ao incentivo e a liberdade proporcionados

por meu orientador desde o inicio, quando me entregou aquele primeiro texto

24



freireano.

Hoje compreendo por que Freire defende uma Educacédo Libertadora: ela
realmente liberta, das amarras e das ideologias que nos inferiorizam. Liberta a
criatividade, a autonomia que levam ao empoderamento. E tudo isso ocorre por meio
de algo simples (mas nao simplério, como destacariam Freire e o Prof. Marco): o ato
de se reconhecer como sujeito, como ser humano. Algo simples, mas de uma
importancia tamanha, que tem sido cuidadosamente e intencionalmente ocultado das
pessoas, para que aqueles que reconhecem o poder transformador disso, possam
continuar oprimindo, explorando e subalternizando.

Nos ultimos dois anos, tive a oportunidade de refletir profundamente sobre
minha propria trajetéria, de vida e enquanto ‘gente’, e sobre o significado de ser
verdadeiramente humano. Foi um processo de autodescoberta, no qual entendi que
a nossa existéncia estd sempre em construcdo, em constante transformacédo. Com
isso, percebi a importancia de compartilhar essa experiéncia, especialmente no que
diz respeito as minhas proprias perspectivas, ao entender que muito do que sabia e
acreditava foi moldado por preconceitos, pelo racismo. Sinto-me em paz fazendo isso,
pois ao ler outras apresentacfes, em dissertacbes e teses, percebi o valor de
conhecer a historia e a trajetoria daqueles que, antes de serem pesquisadores, sao,

acima de tudo, seres humanos.
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INTRODUCAO

A luta dos povos indigenas por espacos de decisdo tem resultado em
conquistas significativas nos ultimos anos. Um exemplo marcante, foi a nomeacao de
So6nia Bone de Sousa Silva Santos, indigena do Povo Guajajara/Teneteara, nascida
e criada na Terra Indigena Arariboia, como Ministra do Ministério dos Povos
Indigenas, criado em 2023. Outro fato notavel, foi a eleicdo do intelectual indigena,
Ailton Alves Lacerda Krenak, como membro da Academia Brasileira de Letras. Além
disso, embora tardio, o recente pedido de desculpas do Estado brasileiro aos povos
Krenak, de Minas Gerais, e Guyraroka, de Mato Grosso do Sul, pelas perseguicées
sofridas durante a ditadura civil-militar, também representa um importante passo em
direcéo ao reconhecimento dos direitos e da dignidade destes povos.

No entanto, a0 mesmo tempo em que esses progressos sao celebrados,
desafios persistem, evidenciados por realidades alarmantes em comunidades como a
dos Yanomami, vitimas das atividades dos garimpos ilegais instalados em territorios
indigenas, no Norte do Brasil. Ou ainda, pelos conflitos histéricos, que se estendem
ha anos, envolvendo a demarcacéo de terras, tanto no Oeste do Parana quanto em
outros estados brasileiros. Cenarios que revelam a necessidade de uma reflexdo
profunda sobre como nosso pais pode avancar na protecéo e valorizacdo dos povos
originérios, promovendo um dialogo mais efetivo entre as diversas culturas, garantindo
assim a preservacao de suas tradi¢cdes e territorios.

De todo modo, conforme Arroyo (2003) aponta, precisamos estar atentos as
diversas formas de luta pelos direitos humanos e as mobilizacdes coletivas dos
excluidos e oprimidos, dos grupos minoritarios, observando 0s processos de
humanizagdo que ocorrem nos movimentos sociais e, nas experiéncias de luta
democrética pela emancipagdo. Tais movimentos tém desempenhado um papel
crucial desde longa data, denunciando racismos, injusticas, desigualdades e
discriminacdes, além de reivindicarem igualdade de acesso a recursos e Servicgos,
bem como reconhecimento politico e cultural.

Ainda que discussfes no campo das politicas publicas e no &mbito académico,
enfocadas na valorizacéo, reconhecimento e inser¢do da cultura dos povos originarios
nos processos educativos se facam presentes ha algumas décadas, tais iniciativas

nao decorrem devido as exigéncias do mercado por maior escolarizacdo ou a
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crescente humanizacdo das elites, mas como resultado da conscientizacao social
promovida pelas pressées sociais (Arroyo, 2003).

Desde muito tempo, é notavel que tais processos tém se desenvolvido a partir
de uma perspectiva eurocéntrica e universalista do conhecimento, por meio de uma
abordagem homogénea e monocultural dos contetdos, perpetuando uma cultura
hegemonica que acaba por desvalorizar outras formas de compreender, ser e estar
no mundo, dentre estas, a dos povos indigenas. Nesse cenario, Gersem Baniwa et al.
(2010, p. 45) aponta que s&@o criados preconceitos, racismos e obstaculos ao
desenvolvimento de um espirito solidario e defende uma “[...] desconstrugdo do
absolutismo académico, em que o saber cientifico é absoluto e corresponde a verdade
absoluta [...]".

Com os saberes invisibilizados, estes povos foram por muito tempo deixadas
em segundo plano na sociedade brasileira, sendo associados ao diferente, ao
folclorico, ao exdtico, quando ndo, ao mito. No entanto, os povos indigenas e seus
saberes tradicionais, na maioria das vezes objeto de estudos no campo das Ciéncias
Humanas e Sociais, tém muito a contribuir para as diferentes areas do conhecimento,
inclusive nas Ciéncias da Natureza, a partir de um diadlogo entre os saberes, entre as
ciéncias (Gersem Baniwa et al., 2010).

Desse modo, a abordagem dos saberes tradicionais indigenas, de forma
estruturada no curriculo escolar, pode representar um passo importante quando se
pensa em uma educacgdo critica, humanizadora, intercultural, decolonial e
contracolonial.

Diante da pluralidade de culturas presentes em nosso pais, reconhecer as
diferencas implica, primeiramente, conhecé-las. Se faz necessario o contato com a
realidade do outro, o0 que o contexto escolar pode e deve proporcionar. Nesse sentido,
Gersem Baniwa et al. (2010, p. 44) destaca que a escola precisa incorporar “[...] visbes
e praticas e os modos de vida no ambito de seus instrumentos politico-pedagdgicos,
principios epistemoldgicos e metodologias”.

Consonante a esta perspectiva, o educador Paulo Freire, ao longo de toda sua
trajetoria, defendeu que a educacdo se faz o meio pelo qual os seres humanos
tornam-se criticos, humanizam-se na medida em que também se libertam da opressao
gue permeia a sociedade. Assim, apresenta uma proposta de Educacao Libertadora,

em que se oportuniza o dialogo, entre educador e educando e, entre os diversos
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saberes, 0 que pode viabilizar o reconhecimento e a aceitacdo das diferencas que se
apresentam tanto na escola quanto na sociedade.

No cerne de sua teoria e préxis educacional, autonomia, conscientizagéo,
democracia, dialogo, emancipacao, ética, identidade cultural, tolerancia e diversos
outros elementos sdo fundamentais e, para além de educar, visam a transformacéo
social. Destaca-se que Paulo Freire ndo cria metodologias especificas para educar
adultos, camponeses, trabalhadores, ou os oprimidos e excluidos, mas nos sensibiliza
pedagogicamente para reconhecer esses grupos, assim como a nés mesmos, como
sujeitos no processo educativo. Nos guia a entender que, ao participar da construcao
de saberes, conhecimentos, valores e culturas, somos também sujeitos em continua
aprendizagem e formacao.

fcone dos movimentos de educacio critica, Freire nos coloca em reflexdo néo
apenas sobre essa forma de educacéo, mas também sobre uma necessaria educacao
gue ouca as vozes que ecoam dos movimentos sociais, dos povos originarios, que
buscam o reconhecimento de suas identidades e saberes.

Entretanto, a educacgédo que se desenvolve na maioria dos modelos vigentes,
se molda no que o educador denominou educacdo bancéria, a qual impede a
emancipacao dos sujeitos e consequentemente a transformacédo da realidade, por
meio da ideologia que oculta. Corroborando com essa perspectiva, Fonseca (2023, p.

17) destaca:

A ideologia, de tdo importante andlise para Freire (sendo mais) quanto os
proprios conteidos em sua dimensdo técnica, seria 0 aparato primeiro de
compreensdo fenomenolégica do mundo. Os sujeitos cognoscentes,
permeados por lentes subjetivas, fazem sua leitura de mundo e entdo
desenvolvem suas a¢Bes no mundo e com o mundo. Entretanto, a ideologia
€ fonte de manipulacdo politica e social, fazendo com que as classes
dominantes atuem na psique das classes dominadas, manipulando-as com
ocultamento, distor¢cdo da interpretacdo do mundo.

Desta forma, uma educacao critica, contra cultural, anti-hegemonica se faz
necessaria, possibilitando que a realidade seja desvelada e nesse movimento, possa
vir a luz, a rica cultura dos povos originarios, povos nao-colonizados e seus saberes
tradicionais, ndo somente nas Ciéncias Humanas e Sociais, mas também na area das
Ciéncias da Natureza, no Ensino de Ciéncias.

O componente curricular de Ciéncias, presente nos anos finais do Ensino
Fundamental, sob a perspectiva da Astronomia Cultural e, especificamente enfocada

por esta pesquisa, da Astronomia Indigena, pode e deve contribuir para que o0s
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estudantes sigam em direcdo a superacdo do ideario de que a ciéncia se ocupa
somente do saber cientifico ocidental e que este se sobrepde aos saberes tradicionais
indigenas.

Assumir 0s processos educativos a partir de perspectivas criticas se torna
relevante, em busca de novos paradigmas, que superem o que foi imposto pelos
processos colonizadores e se delongam até a contemporaneidade. Conforme aponta
Walsh (2009, p. 24), “[...] descolonizar € uma forma de (des)aprendizagem” e,
desaprender todas as ideias que foram inculcadas ao longo de centenas de anos
sobre os povos originarios se faz necessario, quando se pensa em uma sociedade
justa, inclusiva e democratica.

Assim, impulsionados pela provocacgéo de Freire (1982a, p. 9) quando enfatiza
que “A atitude critica no estudo é a mesma que deve ser tomada diante do mundo, da
realidade, da existéncia. Uma atitude de adentramento, com a qual se va alcancando
a razdo de ser dos fatos cada vez mais lucidamente”, buscamos responder ao
seguinte problema de pesquisa: Quais elementos estruturam o discurso de estudantes
do dltimo ano do ensino fundamental, a partir do estudo da Astronomia Indigena, no
didlogo entre o saber cientifico e os saberes tradicionais indigenas?

Embasados por esse questionamento, tivemos como objetivo geral:
compreender as percepcdes que emergem de alguns estudantes, na abordagem da
Astronomia Indigena, frente a diferentes saberes no Ensino de Ciéncias.

Para investigar o fenbmeno em questao e desenvolver dire¢cdes que ajudem a
responder a nossa indagacdo, alinhando-nos ao objetivo geral desta pesquisa,
definimos os seguintes objetivos especificos:

» estabelecer os fundamentos tedricos, embasados pelo ideario de Paulo
Freire, que permitam a identificacédo e a analise de elementos criticos emergentes do
discurso dos estudantes, definindo assim categorias a priori imbricadas a pesquisa;

* identificar e analisar as percepcdes e 0s conhecimentos prévios dos
estudantes acerca dos saberes tradicionais indigenas;

* identificar os interesses, duvidas e inquietagdes dos estudantes em relacao
aos saberes associados a Astronomia indigena;

» suscitar reflexdes que colaborem para uma articulagdo efetiva entre os
diferentes saberes no Ensino de Ciéncias.

Entendemos que os processos educacionais se situam dentro de um contexto
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social, “[...] por sua vez inserido em uma realidade histérica, que sofre toda uma série
de determinagbes” (LuUdke; André, 1986, p. 5). Conforme Freire (1980) aponta, a
histéria nada mais € do que as respostas que damos a natureza, aos demais, as
estruturas sociais; fazemos histéria quando compreendemos as necessidades dos
temas atuais e, a partir deles, buscamos valores, atitudes e comportamentos que a
transformam.

Nesse sentido, intentamos contribuir, por meio do estudo da Astronomia
Indigena e, do didlogo entre saberes, para a necessaria transformacao da realidade
que foi distorcida e propagada acerca dos povos originarios e seus saberes
tradicionais. Realidade que ao ser desvelada pelo estudante, pode abrir caminhos
para uma outra histéria. Ao mesmo tempo, por meio da pesquisa, buscamos
compreender o0s desafios que se apresentam no contexto educacional,
especificamente no Ensino de Ciéncias, quando diferentes saberes se encontram no
chd@o da escola. Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa de natureza qualitativa,
com abordagem interpretativista e objetivos descritivo, exploratério e propositivo. Nos
ancoramos na pesquisa bibliografica, de campo e na Pesquisa-acao Freireana, em
gue estudantes do 9° ano de um colégio estadual do municipio de Cascavel/PR foram
sujeitos da pesquisa. Os dados foram construidos por meio de Questionarios, de
Perguntas elaboradas pelos estudantes e do Diario de Bordo. Para a analise dos
dados, nos apoiamos na Analise do Discurso Freireano, em que desenvolvemos uma
Analise Especifica e uma Analise Geral.

Quanto a dissertacdo, esta Introducdo apresenta o tema, discutindo
inicialmente acerca dos modelos de educacéo vigentes, nos quais o dominio do saber
cientifico prevalece no Ensino de Ciéncias. Também contextualiza a necessidade de
se desenvolver perspectivas criticas que considerem as diferencas culturais e os
diversos saberes, incluindo os saberes tradicionais indigenas, no ambito escolar. Tais
desafios fundamentam a escolha do tema, destacando sua relevancia para a pesquisa
desenvolvida com os estudantes.

A dissertacdo como um todo estrutura-se em quatro secdes, cada uma delas
abordando aspectos fundamentais da pesquisa e contribuem para uma compreenséao
abrangente do assunto em questao.

Na secdo 1, intitulada Dialogos sobre Educacdo, apresentamos oS

pressupostos tedricos que formam os alicerces intelectuais e pedagdgicos da nossa

30



pesquisa. Delineamos a teoria educacional fundamentada por Paulo Freire, que
embasa o que denominamos ‘Teoria Freireana’, da qual derivam as categorias
estabelecidas a priori, que sustentam nossa investigacéo. Ainda nesta, discutimos a
relacdo entre Educagéao e Cultura, contextualizando como os processos colonizadores
moldaram e continuam a influenciar os processos educativos, frequentemente
contribuindo para a desvalorizacdo de culturas e saberes que ndo sdo reconhecidos
pela sociedade dominante. Além disso, abordamos a proposta de uma Educacgéo
Intercultural, examinando sua origem e fundamentacéo tedrica, analisando como essa
pode facilitar o dialogo entre diferentes culturas e saberes no Ensino de Ciéncias.

Na secao 2, Didlogos sobre o Ensino de Ciéncias, dissertamos acerca do saber
cientifico e do saber tradicional indigena, buscando desafiar as narrativas
hegemonicas que predominam no Ensino de Ciéncias, promovendo uma reflexdo
critica sobre o papel da ciéncia na sociedade, de forma a contribuir para que diferentes
saberes estejam de fato em didlogo no campo das Ciéncias da Natureza. Abordamos
também a Astronomia Cultural, por meio de um levantamento bibliogréfico, do tipo
estado do conhecimento, de teses e dissertacbes sobre a tematica, e enfocamos a
Astronomia Indigena, como perspectiva que pode favorecer o didlogo sobre as
diferencas culturais, assim como incentivar reflexdes sobre praticas sustentaveis e
respeitosas que os povos indigenas desenvolvem em intima relacdo com o meio
ambiente, despertando o respeito pela cultura indigena e seus saberes tradicionais.

A secdo 3 apresenta o Delineamento Metodolégico da Pesquisa, em que
descrevemos a Caracterizacéo da Pesquisa, assim como a Metodologia, destacando-
se nesta Ultima, a fundamentacdo da Pesquisa-acdo Freireana, na qual nos
embasamos para desenvolver a pesquisa. Apresenta ainda a Construcao dos Dados,
em gue enfocamos o campo de pesquisa, 0S sujeitos envolvidos, assim como 0s
cuidados éticos necessarios para a realizacdo desta. Os Instrumentos para a
Construcao dos dados sédo abordados e detalhados, além dos fundamentos teéricos-
metodologicos que embasam a Analise dos Dados, em que nos ancoramos na Analise
do Discurso Freireano, proposta por Araujo (2023).

Na secéo 4, apresentamos 0s Resultados e Discussdes, em que inicialmente
descrevemos o desenvolvimento da Pesquisa-acdo Freireana, seguida de uma
Andlise Especifica e de uma Andlise Geral, fundamentadas nos instrumentos

utilizados para a construcao dos dados e nos objetivos estabelecidos para a pesquisa,
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enfatizando as percepcdes criticas e nao criticas apontadas a partir da analise dos
discursos e os elementos a eles associados.

Retomamos o problema de pesquisa nas Consideracdes Finais, apresentando
nossas conclusées, reflexdes sobre o desenvolvimento da pesquisa, sobre a temética
abordada, bem como sugestdes para futuros estudos. Ainda, nas Referéncias
listamos os referenciais tedricos consultados para a elaboracédo da pesquisa e, por
fim, apresentamos nos Apéndices e Anexos, materiais relevantes que auxiliam na

compreensao desta como um todo.
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1 DIALOGOS SOBRE EDUCACAO

Indo de encontro as dindmicas dos sistemas, estruturas, hierarquias,
pedagogias e metodologias que sustentavam e, ainda sustentam, um modelo
tradicional de educacéo, o ideario de Paulo Freire foi e ainda se mantém mais que
relevante, possibilitando que se pense nesta a partir de perspectivas criticas, que
almejem de fato a transformacé&o social, com vistas a uma sociedade democrética e
equitativa.

No entanto, na contemporaneidade, se defende uma educacéo voltada para o
contexto global, paradoxalmente idealizada por poucos e que atende aos interesses
dessa mesma minoria. Sob o manto da globalizacdo, que apesar de reduzir as
distancias geograficas e temporais por meio da expansdo das comunica¢cfes e da
aceleracédo dos transportes de pessoas e, especialmente, de mercadorias, subverteu-
se as estruturas econdmicas e sociais: sistemas de subsisténcia locais e tradicionais
sdo absorvidos, as desigualdades sociais se aprofundam e se dissemina a
homogeneizac¢ao e uniformizacao cultural (Muraca, 2024).

Nesse contexto, entendemos que a teoria e a praxis freireana sao de
fundamental importancia para que se possa compreender a relevancia e a pertinéncia
da educacdo na compreensdo critica da realidade, fundando caminhos para a
libertacdo dos processos que se desenvolvem tanto na escola quanto na sociedade,
gue marginalizam saberes e culturas.

Mediante as contribuicdes de Paulo Freire para modelos de educacéao critica,
no campo das concepcdes pedagdgicas contra hegemoénicas, em que a educacao &
pratica da liberdade, e a pedagogia, processo de conscientizacdo, fundamentamos o
arcabouco teorico da presente pesquisa a partir do referencial freireano, em que
delineamos a Teoria Freireana, e por meio das categorias emergentes dela,
respondemos nosso problema de pesquisa.

Destaca-se que nossa escolha também se justifica mediante o l6cus da
pesquisa, um colégio estadual ndo indigena, ainda que nossa tematica se relacione
com a cultura indigena e seus saberes tradicionais acerca da Astronomia.
Compreendemos que os processos educativos ali desenvolvidos se fundamentam a
partir de perspectivas epistémico-metodoldgicas fundamentadas em uma

racionalidade ocidental, que entendemos serem diferentes daquelas que embasam,
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por exemplo, a Educacédo Escolar Indigena.

Para isto, conforme Freire (2020, p. 88) destaca, faz-se essencial “[...] um belo
casamento entre teoria e métodos, mas a teoria sempre precede o método”. Assim,
suas obras foram estudadas com o objetivo de conhecer sua vida, seus escritos e sua
filosofia, produtos de suas experiéncias, leituras e ideias, em que andarilhando o
mundo alicercaram-se e refletem a profundidade de seu pensamento e de sua
pedagogia.

Como procedimento metodologico, adotamos a revisdo bibliografica com
abordagem qualitativa, ancorada nas seguintes obras do educador: Freire (1967,
1980; 1982; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015; 2020;
2021a; 2021b; 2022), Freire e Faundez (1998) e Freire e Shor (2013).

1.1 Educacédo em Paulo Freire

Para Paulo Freire (1921-1997), educar € conscientizar, é expandir a leitura de
mundo, para que o0s seres humanos se compreendam como sujeitos, criadores de
cultura e, apesar das condicbes que os limitam, sejam capazes de intervir e
transformar as realidades opressivas e desumanizantes que enfrentam (Oliveira,
2015).

A partir de elementos essenciais como autonomia, conscientizagéo, criticidade,
dialogo, identidade cultural, tolerédncia, empoderamento e diversos outros, o educador
aborda as raizes coloniais que sustentam o contexto hegemaonico de imposicao social,
econbmica e cultural, bem como as desigualdades perpetuadas e naturalizadas,
frequentemente reforcadas por praticas educacionais que reproduzem padrbes de
opressao e submissdo dos diversos povos e culturas. Assim, permite um pensar
critico, humanizador, intercultural, decolonial e contracolonial tanto da educacao
guanto do Ensino de Ciéncias.

Embora Freire seja amplamente citado em produc¢des académicas, considera-
se relevante abordar, ainda que brevemente, sua biografia, antes de apresentar sua
teoria propriamente dita, almejando-se assim enriquecer a compreensao desta. Sua
trajetéria, rica em experiéncias pessoais e profissionais, estd profundamente
entrelacada com suas obras e reflete os aspectos culturais, sociais e politicos que

propde para uma pratica educacional humanizadora, libertadora e transformadora.
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Paulo Reglus Neves Freire nasceu no dia 19 de setembro de 1921, em uma
familia de classe média do Recife, Pernambuco. A seus pais, muito religiosos,
“capazes de amar” e virtuosamente tolerantes, atribui sua aprendizagem do dialogo,
gue procurava manter com o mundo e com as pessoas (Freire, 1980, p. 13). Mediante
a crise econbmica de 1929, sua familia se viu obrigada a mudar-se para interior do
estado, em que as condicbes de vida pareciam mais favoraveis a sobrevivéncia.
Vivendo na cidade de Jaboatao, Freire experienciou a perda de seu pai, além da fome
e a fome dos demais, fatos que o fizeram perceber, mesmo aos seus dez anos, que
no mundo as coisas ndo andavam bem e pensava no que fazer para ajudar as
pessoas (Freire, 1980). Esse necessario amadurecimento, frente a realidade, marcou
profundamente sua infancia, conforme evidencia “[...] crianga ainda, converti-me em
homem gracas a dor e ao sofrimento que ndo me submergiam nas sombras da
desesperacgao” (Freire, 1980, p. 13).

Em meio a esse cenario de dificuldades, seus irméos se dispéem ao trabalho,
garantindo que Freire pudesse continuar estudando. Ainda no curso pré-juridico (que
antecedia o curso de Direito a época), torna-se professor do curso ginasial e leciona
Portugués, momentos em que se deleitava estudando a lingua materna e,

ao mesmo tempo, ajudava os irmaos mais velhos no sustento da familia
(Freire, 1980). Aos 23 anos, casa-se com Elza Freire, professora e diretora de escola,
formando uma familia de cinco filhos. Nesse contexto, passa a se preocupar com 0s
problemas educacionais, destacando que mesmo sendo estudante de Direito, se
dedicava mais as leituras sobre Educacéao, Filosofia e Sociologia da Educacao (Freire,
1980).

Licenciado entdo pela Universidade Federal de Pernambuco, trabalha com dois
colegas e, logo ao fim da primeira causa, abandona o Direito, percebendo sua
incompatibilidade com os ideais que fazem parte de sua natureza. Posteriormente,
exerce a docéncia em cargos publicos no estado de Pernambuco e em universidades

da regido (Freire, 1980). Conforme o proprio educador destaca,

[...] repeti meu dialogo com o povo, sendo ja um homem. Como diretor do
Departamento de Educacéo e de Cultura do SESI, em Pernambuco, e depois
na Superintendéncia, de 1946 a 1954, fiz as primeiras experiéncias que me
conduziram mais tarde ao método que iniciei em 1961. Isto teve lugar no
movimento de Cultura Popular do Recife, um de cujos fundadores fui, e que
mais tarde teve continuidade no Servico de Extensdo Cultural da
Universidade do Recife; coube-me ser seu primeiro diretor (Freire, 1980, p.
15).
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Quando comecou a implementar os Circulos de Cultura na década de 1960, o
Brasil enfrentava um grave problema de analfabetismo, em que cerca de quarenta por
cento da populacédo adulta era analfabeta, o que representava um desafio significativo
para a educacao e o desenvolvimento social do pais (Freire, 1967; 1980; 1982a). O
primeiro deles, implementado em 1962 na cidade de Angicos, Rio Grande do Norte,
no nordeste do Brasil, causou grande impacto pelos resultados obtidos, chamando a
atencao de autoridades politicas da época (Freire, 1980).

Os Circulos de Cultura foram fundamentais para a formulacdo e
desenvolvimento de sua proposta de alfabetizagcdo, que integrava um processo de
conscientizagdo com vistas a capacitar os oprimidos, tanto na aquisicdo das
habilidades de leitura e escrita, quanto na busca por sua libertacdo, promovendo a
consciéncia critica e a transformacéo social (Freire, 1967; 1980; 1982a). Para Oliveira
(2015, p. 37), estes eram “espagos-tempos” de “ensino-aprendizagem”, em que a
construcdo do conhecimento se embasava nas situacdes-limite vividas pelos
educandos e, como objetivo, buscava-se a transformacéo da realidade.

Expandindo suas ideias e préticas para outras regides e contextos, a partir da
parceria com o governo de Jodo Goulart, participou do projeto de combate ao
analfabetismo em territério nacional (Freire, 1967; 1980). No entanto, o Brasil vivia
um periodo de intensa efervescéncia politica, social e cultural, sendo a década de
1960 marcada pela crescente mobilizacdo popular, impulsionada por movimentos
sociais, estudantis e sindicais que demandavam reformas profundas nos sistemas
vigentes, em busca de justica social (Freire,1967; 1980; 2001a; Arroyo, 2003; Oliveira,
2015).

Intensamente narrado por Freire (1967, p. 67), esse contexto explicita
justamente as marcas dos processos colonizadores, que deixaram como residuo o
gue o educador chama de “inexperiéncia democratica”. O governo de Jodo Goulart
buscava implementar uma série de reformas de base, incluindo reformas agraria e
urbana, além de promover uma maior intervencdo do Estado na economia. Esse
ambiente de agitacdo politica e reivindicacdes conflitantes, gerou uma polarizacdo
crescente entre diferentes setores da sociedade. O temor (pretexto) de uma possivel
influéncia comunista e a instabilidade politica, geraram um clima propicio para o golpe
civil-militar que se concretizou em 31 de margo de 1964, impondo um regime

autoritario que perduraria por 21 anos (Motta, 2021).
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Sobre esse momento, Paulo Freire relata sua experiéncia, conforme excerto

que segue:

O golpe de Estado (1964) ndo s6 deteve todo este esfor¢co que fizemos no
campo da educacédo de adultos e da cultura popular, mas também levou-me
a prisdo por cerca de cerca de 70 dias (com muitos outros, comprometidos
no mesmo esforco). Fui submetido durante quatro dias a interrogatérios, que
continuaram depois no IPM do Rio. Livrei-me, refugiando-me na Embaixada
da Bolivia em setembro de 1964. Na maior parte dos interrogatdrios a que fui
submetido, o que se queria provar, além de minha “ignorancia absoluta”
(como se houvesse uma ignorancia ou sabedoria absolutas; esta ndo existe
sendo em Deus), 0 que se queria provar, repito, era o perigo que eu
representava. Fui considerado como um “subversivo internacional”, um
“traidor de Cristo e do povo brasileiro”, "Nega o0 senhor — perguntava um dos
juizes — que seu método é semelhante ao de Stalin, Hitler, Perén e Mussolini?
Nega o senhor que com seu pretendido método o que quer é tornar
bolchevique o pais?...” O que aparecia muito claramente em toda esta
experiéncia, de que sai sem odio nem desesperacao, era que uma onda
ameacadora de irracionalismo se estendia sobre nés: forma ou distorgao
patoldgica da consciéncia ingénua, perigosa ao extremo por causa da falta
de amor que a alimenta, por causa da mistica que a anima (Freire, 1980, p.
16, grifos do autor).

No exilio, em um ambiente social e politico que favorecia o desenvolvimento
de suas ideias, trabalhou por cinco anos em programas de educacao de adultos no
Instituto Chileno para a Reforma Agréaria (ICIRA), periodo que escreve sua obra
principal: Pedagogia do Oprimido (Gadotti, n.d., n. p.). Suas ideias e experiéncias
politico-pedagdgicas expandiram-se internacionalmente, quando além do Chile,
passou pelos Estados Unidos, Suica, Guiné-Bissau, Sdo Tomé e Principe, Cabo
Verde, Australia, Italia, Nicardgua, dentre outros tantos lugares, em gque se envolveu
nos movimentos de emancipac&o anticolonialistas, principalmente na Africa e América
Latina, defendendo que a luta devia ser conjunta, no entanto, protagonizada pelos
povos locais (Freire, 2000; 2004; 2011; 2013; 2015).

Freire e Faundez (1998, n. p.) dialogam sobre essas andancgas, em que o
educador se considera um “andarilho do ébvio”, sublinhando que “[...] foi andando pela
Asia, pela Austrélia, Nova Zelandia, pelas ilhas do Pacifico Sul; foi andando a América
Latina toda, o Caribe, a América do Norte, a Europa [...]”, vivendo estas experiéncias,
gue conseguiu compreender melhor seu proprio pais.

Em 1980, depois de 16 anos de exilio, retornou ao Brasil, lecionando na
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e na Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo (PUCSP). Em 1989, tornou-se Secretario de Educac¢édo no Municipio de
S&o Paulo, e nesse cargo, esforgcou-se na implementagdo de movimentos de

alfabetizacdo, de revisdo curricular e empenhou-se na recuperacdo salarial dos
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professores (Gadotti, n.d., n. p.).

Autor de uma vasta obra literaria, abordou diversos assuntos: educacéo,
politica, conceitos filosoficos, histéricos e sociais. Dentre estas, destaca-se: Agao
Cultural para a Liberdade; Educacdo como Pratica da Liberdade; Educacdo e
Mudanca; Extensdo ou Comunicacdo; Medo e Ousadia; Pedagogia da Autonomia;
Pedagogia do Oprimido, Politica e Educacdo; Por uma Pedagogia da Pergunta e
muitas outras.

Amplamente reconhecido, recebeu numerosas homenagens, dentre as quais
destaca-se: cidadania honoréria de varias cidades no Brasil e no exterior; foi agraciado
com o titulo de Doutor Honoris Causa por mais de 27 universidades e, o Prémio
UNESCO da Educagéo para a Paz, recebido em 1986 em reconhecimento ao seu
trabalho na educacgédo (Gadotti, n.d., n. p.). Em 10 de abril de 1997, lancou seu ultimo
livro: Pedagogia da Autonomia: Saberes Necessarios a Pratica Educativa. Este,
somado a todas as suas diversas obras, continuam a influenciar educadores,
inspirando novas abordagens e debates sobre o papel da educacéo na transformacéo

social.

1.1.1 Teoria Freireana

No prefacio da obra Pedagogia do Oprimido, o professor Ernani Maria Fiori
apresenta Paulo Freire como um pensador e educador: como pensador, Freire ndo se
limita a teorias abstratas, mas reflete sobre a prépria existéncia; como educador, seu
pensamento se materializa em uma pedagogia voltada para a pratica da liberdade
(Freire, 2001a).

No debrucar-se sobre as obras de Freire, com o0 objetivo de compreender o
ideario que fundamenta sua teoria de educacdo critica, e assim estabelecer as
categorias fundantes do pensamento freireano, essenciais a investigacdo proposta
por esta pesquisa, percebe-se uma unido indissociavel entre filosofia e pedagogia, ou
conforme Gadotti (n.d., n.p.) destaca, uma filosofia educacional.

Conforme Freire (1967; 1980; 2001a; 2003; 2008) arrazoa acerca do
conhecimento, da realidade e da propria vida, compartimentar ou tentar estabelecer
limites entre esses elementos, seria perder a esséncia do que se apresenta. Dessa

forma, utiliza-se o termo ‘Teoria Freireana’, representado na Figura 1, que abarca os
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diferentes fundamentos e dimensdes da sua abordagem educacional, incluindo os
aspectos epistemoldgicos (natureza, formas e organizacdo do conhecimento),
ontoldgicos (natureza do objeto e do ser), politicos (aspectos relacionados a
ideologia, organizacdo e transformacdo social), axiolégicos (valores) e
gnhosioldgicos (processo de aquisicao do conhecimento, ato de conhecer), referindo-
se a totalidade do pensamento e das praticas pedagogicas de Freire, que sao
interconectadas e abrangem diversos niveis tedricos e praticos. Considera-se essa,
uma maneira de tentar expressar a complexidade e a profundidade de sua proposta,
cientes que seria impossivel esgotar todo o seu idedrio, justamente por ele apresentar

estas caracteristicas.

Figura 1 - Teoria Freireana

EPISTEMOLOGIA

GNOSIOLOGIA ONTOLOGIA

AXIOLOGIA POLITICA

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Isto posto, inicialmente aborda-se os aspectos gerais presentes em suas obras,
assim como os autores e correntes filoséficas que delas emergem e, a seguir,
aspectos e conceitos diretamente relacionados com o ideério freireano.

Ao longo de sua escrita e de toda sua vasta obra, Paulo Freire utiliza e integra
opostos, valorizando as interacbes complexas entre conceitos que muitas vezes séao
vistos como contraditorios, mas que se autorregulam em ciclos continuos, como:
teoria-pratica, autoridade-liberdade, sujeito-mundo, objetividade-subjetividade etc.
(Freire, 1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013;
2015; 2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998; Freire; Shor, 2013). Sobre

tais elementos, Fonseca (2023) destaca que, esse jogo dialético e dialogico entre
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opostos, denotam a complexidade do pensamento freireano.

Utiliza palavras-chave e neologismos (educacdo bancaria, do-discéncia,
gentitude, mediatizados, palavracdo, palavramundo etc.) que frequentemente se
originam de ideias préprias ou ainda, de teorias reinterpretadas pelo educador (Freire,
1982a; 2001a; 2003; 2011; Freire; Shor, 2013). Também cria e define termos que
auxiliam os sujeitos na interpretacdo do mundo e na construcdo de suas proprias
compreensdes subjetivas da realidade. A forma como define e conceitua essas
palavras € fundamental para sua teoria, o que denota a importancia que a filosofia da
linguagem tem para o educador e, como a linguagem influencia o pensamento, a
compreensao do mundo, molda a percepcao e a experiéncia (Fonseca, 2023).

Dialoga com diversas filosofias e autores, muitos dos quais menciona
diretamente, como em Freire (2022, p. 27): “Marx, Lukacs, Fromm, Gramsci, Fanon,
Memmi, Sartre, Kosik, Agnes Heller, M. Ponty, Simone Weill, Arendt, Marcuse [...]";
enquanto outros, sdo observados nas citacbes e referéncias que o educador
apresenta em suas obras: Althusser, Alvaro Vieira Pinto, Amilcar Cabral, Erick Kahler,
Fernando de Azevedo, Freud, Hegel, Husserl, Lenin, Marcio Campos, Nietsche,
Piaget, Popper, Simone de Beauvoir, Vygotsky etc. (Freire, 1967; 1980; 1982a; 1997;
2000; 20014a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015; 2020; 2021a; 2021b; 2022;
Freire; Faundez, 1998).

Fontes como Emmanuel Mounier, em quem se inspirou no personalismo, Karl
Jaspers, no existencialismo e Gabriel Marcel, no existencialismo cristdo, embasam o
humanismo moderno, elemento amplamente presente em suas concepc¢des (Saviani,
2021; Gadotti, 1989).

Acerca das correntes filosoficas, Torres (1996, p. 125) coloca em evidéncia o
que Freire mesmo afirmava: que sua perspectiva é “[...] dialética e fenomenoldgica”;
dialética idealista e, nessa perspectiva, Zanella (2010, p. 105) complementa que “O
fato de crer na existéncia de Deus (a priori), j& coloca Paulo Freire como pertencente
a uma filosofia idealista”.

Essa interrelagdo entre o sistema idealista e a fenomenologia, Zanella (2010)
aponta que Freire incorpora de Hegel, em que relaciona realidade objetiva e subjetiva,
mundo e consciéncia, desenvolvendo “[...] uma espécie de ‘dialética de consciéncias’,
que, com base no método fenomenoldgico existencial, € sinbnimo de dialogo”

(Zanella, 2010, p. 104, grifos do autor). Em suma, diversos autores concordam que
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Freire fundamenta sua abordagem no idealismo, alicercado no método
fenomenoldgico, orientado por uma tendéncia existencialista crista, dentro de
uma perspectiva metodolégica dialética e critica (Torres, 1996; Gadotti, 1989;
Zanella, 2010; Oliveira, 2015).

Na teoria e na pratica educacional proposta por Freire, a dialética é
fundamental para o processo de aprendizagem, estimulando os educandos a
questionarem, refletirem sobre suas proprias experiéncias e a examinarem
criticamente as informacfes recebidas. Assim, ndo se promove SO um mero
entendimento dos conceitos, mas se possibilita que desenvolvam pensamento critico,
autonomia intelectual e empoderamento social.

Ainda que a influéncia marxista seja perceptivel na obra de Paulo Freire, este
deixa claro ndo seguir a corrente do materialismo histérico-dialético, ja que existe uma
divergéncia entre a teoria de Marx e sua posicao cristd (Caderno Pedagdgico, 1997).
O que se amplifica entdo, sdo elementos da critica marxista, com diferentes
perspectivas, sendo utilizados pelo educador para fundamentar seu arcabouco tedrico
(Caderno Pedagégico, 1997; Zanella, 2010).

Exemplificando, quando Freire aborda a dimensao histdérica da condicao
humana, que € inclusive uma questdo central no seu ideério, vai ao encontro da
perspectiva histérica presente, por exemplo, em Marx e Engels (1998), em gque estes
enfatizam o mundo como o resultado de um processo histérico continuo e dinamico,
moldado pelas a¢bes e evolucdes das diferentes geragdes ao longo do tempo. Assim,
em vez de ser visto como um dado fixo e eterno, 0 ambiente que nos cerca € resultado
da atividade humana histérica e da adaptacdo as mudancas, decorrentes das
necessidades sociais e econdmicas (Bertanha; Silva, 2020). Ja na perspectiva de
Paulo Freire:

O mundo humano, que ¢é historico, se faz, para o “ser fechado em si” mero
suporte. [...] Os homens, pelo contrario, ao terem consciéncia de sua
atividade e do mundo em que estdo, ao atuarem em funcao de finalidades
gue propdem e se propdem, ao terem o ponto de decisdo de sua busca em
si e em suas relagées com mundo, e com 0s outros, ao impregnarem o mundo
de sua presenca criadora através da transformacéo que realizam nele, na
medida em que dele podem separar-se e, separando-se, podem com ele
ficar, os homens, ao contrario do animal, ndo somente vivem, mas existem,
e sua existéncia € histdrica. Se a vida do animal se d4 em um suporte
atemporal, plano, igual, a existéncia dos homens se da no mundo que eles
recriam e transformam incessantemente. Se, na vida do animal, o aqui ndo é
mais que um “habitat” ao qual ele “contata”, na existéncia dos homens o aqui
ndo é somente um espaco fisico, mas também um espaco historico (Freire,
2001a, p. 89, grifos do autor).
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Essa tomada de consciéncia de sua historicidade e temporalidade, leva o
ser humano a reconhecer que nao vive um eterno presente, mas um tempo feito de
passado, presente e futuro, e que cada época exige decisdes e respostas (Freire,
1967; 1980).

Abarcando essa concepcao, é importante destacar a forma como Freire pensa
a interacdo do ser humano com o mundo, particularmente na sua capacidade de
transformé-lo. Como um ser de relacdes e ndo somente de contatos, ndo apenas esta
neste, mas estd com ele, estabelecendo relacbes com a realidade, e sua abertura a
ela o faz criar, recriar e decidir (Freire, 1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b;
2003; 2004; 2008).

Ideia intimamente relacionada tanto com a perspectiva historica quanto com a
condicdo humana abordada por Marx e Engels (1998, p.19-20), conforme ponderam
“[...] sdo os homens que, desenvolvendo sua producdo material e suas relagdes
materiais, transformam, com a realidade que |Ihes é propria, seu pensamento e
também os produtos do seu pensamento”.

Para Freire (1967; 1980; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2008; 2021a; 2021b), a
ideologia dominante tenta nublar a realidade, passando-a como despolitizada, sem
relacdo com um dado espaco-tempo, com uma dada cultura. Utilizada como
ferramenta de manipulagéo, oculta e distorce a realidade, atuando inclusive da mesma
forma na educacdo, e nesse ponto € que se ancora a Pedagogia do Oprimido, que
fundamenta uma educacao que liberta os seres humanos, da ideologia dominante,
opressora, por meio da conscientizacao (Freire, 2001a).

Os sujeitos cognoscentes, influenciados por suas perspectivas subjetivas,
interpretam o mundo e, a partir dessa interpretacao, desenvolvem suas acoes (Freire,
2001a). No entanto, a ideologia “disfargada e disfargante”, faz com que o ideologizado
inclusive assuma a responsabilidade pelos fracassos criados pelo proprio sistema, por
meio de um discurso fatalista de que a realidade e a histdria estdo postas e séo
imutaveis (Freire, 2008, p. 87).

Partindo desse pressuposto, Freire (1980) aponta que frente a capacidade do
ser humano de distanciar-se do objeto, no caso a realidade, ao admira-lo, € capaz de
agir conscientemente. Conforme enfatiza “E precisamente isto, a “praxis humana”, a
unidade indissoluvel entre minha agdo e minha reflexao sobre o mundo”, o caminho

para a tomada de consciéncia (Freire, 1980, p. 25-26, grifos do autor).
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Em um momento inicial, numa aproximacao espontanea, sua posicao é ainda
ingénua, ndo critica diante da realidade, sendo esta somente uma experiéncia em
que esta e procura. Adentrando em uma esfera de reflex&o critica, aprofundada pela
curiosidade epistemoldgica, os individuos compreendem a razdo de ser da
realidade, ou seja, desvelam a ideologia, enxergando que a historia € possibilidade e
nado determinacdo e enquanto seres inconclusos e curiosos, sdo capazes de
transformé-la (Freire, 1967; 1980; 2001a; 2008).

Conforme Freire (1980, p. 28) aponta, “A conscientizagao é isto: tomar posse
da realidade [...]”, ndo somente estar frente a ela, um uma posicdo falsamente

intelectual, € acao-reflexdo. Ainda coloca em evidéncia que,

Por isso mesmo, a conscientizacdo € um compromisso historico. E também
consciéncia histérica: é inser¢do critica na historia, implica que os homens
assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo. Exige que os
homens criem sua existéncia com um material que a vida lhes oferece...A
conscientizacdo ndo esta baseada sobre a consciéncia, de um lado, e o
mundo, de outro; por outra parte, ndo pretende uma separa¢éo. Ao contrario,
esta baseada na relacao consciéncia — mundo. Tomando esta relagdo como
objeto de sua reflexdo critica, os homens esclarecerdo as dimensdes
obscuras que resultam de sua aproximacao com o mundo. A criacdo da nova
realidade, tal como esta indicada na critica precedente, ndo pode esgotar o
processo da conscientizacdo. A nova realidade deve tomar-se como objeto
de uma nova reflex@o critica (Freire, 1980, p. 26).

A conscientizacdo assim permite desvelar a realidade e chegar a verdadeira
realizacdo do ser humano, que é a transformacao permanente da realidade, a partir
de sua liberdade (Freire, 1980). Antes reduzidos a meras “coisas”, com saber
inferiorizado e assim dominado, sua humanizacdo, que supde a eliminacdo da
opressdo desumanizante, perpassa pela conscientizagdo, assim como pela
educacao, como “pratica da liberdade”, que deve ser “[...] um ato de conhecimento,
uma aproximacao critica da realidade” (Freire, 1980, p. 25).

Freire entdo desenvolve uma teoria de educacao critica que busca romper a
relagcdo opressor-oprimido, as relagbes de opressdo, conforme instaladas nas
estruturas sociais, econdmicas, politicas, culturais que se estabeleceram por meio dos
processos colonizadores, conforme representado na Figura 2. Para o educador, estes,
sobretudo, trataram-se de uma empreitada comercial, vertical e paternalista, que
tornou o homem expectador, excluido da Historia, homem-objeto, explorado,
desumanizado; e ndo homem-suijeito, integrado, que estd no mundo e com 0 mundo
(Freire, 1967; 1980; 1982a; 2000; 2001a; 2001b; 2003). O primeiro, “[...] 0 homem

simples, minimizado e sem consciéncia, era mais “coisa” que homem mesmo” (Freire,
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1967, p. 35, grifos do autor). O segundo, por meio de uma Educacéo Libertadora, se
coloca em uma postura de autorreflexéo e de reflexdo sobre seu espaco e seu tempo,
se conscientiza sobre a realidade, se insere na Histéria e se torna sujeito, nao

permitindo que outros sejam seus sujeitos.

Figura 2 - Papel da educacéo frente aos processos colonizadores

RELACOES DE
OPRESSAO
I
‘ 1
Transformacgé&o da
Manutenc¢éo da realidade
opressora realidade

|

d g :

Desumanizag#o Humanizag&o Libertag&io

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Para além, Freire defende que o ser humano possui uma vocacgédo ontolégica
de ser sujeito. O ato de conhecer esta profundamente ligado a vocacdo dos
individuos de ‘Ser mais’ (Freire 1967; 19,80; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003;
2004; 2008; 2011; 2013; 2015; 2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998;
Freire; Shor, 2013). No pensamento de Freire, 0 Ser mais néo representa uma nogao
fixa ou uma forma predeterminada de ser, mas sim um projeto continuo e aberto,
representa ‘Ser gente’, processo em constante desenvolvimento (Freire, 2011; 2013;
2015; 2020; 2021a; 2021b; 2022).

Assim, o ato de conhecer e o préprio conhecimento, ganham sentido dentro
desse processo de realizagéo da vocacgao ontoldgica do ser humano. O conhecimento,
portanto, ndo surge a partir do que as pessoas ja sdo como seres completos, mas sim
a partir do que elas podem se tornar, entrelacado com a incompletude humana, ja que
a plenitude implica a auséncia da necessidade de aprender mais.

Essa vocacdo ontoldgica s6 pode ser percebida a partir de sua insercdo no
mundo e com o mundo, integrando-se a ele, e ndo s6 em contato com ele (Freire,
1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015;
2020; 20214a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998; Freire; Shor, 2013). Integrando-se,

percebe que existe e ndo soé vive, conforme Freire (1967, p. 40) evidencia:

Existir ultrapassa viver porque n&o é mais do que estar no mundo. E estar
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nele e com ele. E é essa capacidade ou possibilidade de ligacdo comunicativa
do existente com o mundo objetivo, contida na prépria etimologia da palavra,
que incorpora ao existir o sentido de criticidade que néo ha no simples viver.
Transcender, discernir, dialogar (comunicar e participar) sdo exclusividades
do existir. O existir € individual, contudo s6 se realiza em relagdo com os
outros existires.

Além disso, Freire afirma que os seres humanos sdo programados para
saber, para ser sujeitos, agregando a sua teoria dimensd@es bioldgicas, embasadas
nas ideias do bidlogo Francois Jacob, assinalando que séo,

[...] programados, ndo determinados. E exatamente porque somos
programados [biologicamente], somos capazes de diante da programacéo
pensar sobre ela e indagar e até desvia-la. Isto é, somos capazes de interferir
até na programacéao de que resultamos. Neste sentido, a vocagdo humana é
de saber o mundo através da necessidade e do gosto de mudar o mundo. A
vocacdo é de saber o mundo através da linguagem que fomos capazes de
inventar socialmente. No fundo, nos tornamos capazes de desnudar o mundo
e de falar o mundo. S6 podemos falar o mundo porque mudamos o mundo
(Freire, 2020, p. 267).

Vinculada a sua consciente existéncia, o ser humano € entdo capaz de integrar-
se, mas essa integracdo ocorre, segundo Freire (1967; 1980; 1982a; 1996; 1997,
2000; 2001a;2001b; 2004; 2001; 2013), quando nao somente ajusta-se a realidade,
mas a transforma e desenvolve criticidade, que seria a capacidade de optar, decidir,
fazer.

Enfatiza sobre a perda ou renuncia da criticidade, o que faz com que o ser
humano se submeta as escolhas de outros, que assim o diminuem e as decisdes ja
nao sao suas; somente ajusta-se e adapta-se, € passivo, homem-objeto (Freire,
1967). Entdo, para ser sujeito, 0 homem-sujeito, deve ser ativo, integrado, deve ter
autonomia, para poder criar, recriar e decidir. Assim, domina a realidade, a humaniza
e se humaniza, acrescente algo a ela e, por isto, faz cultura (Freire, 1967; 1980;
1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004).

Para Freire (1967, p. 57), esta passagem para a humanizagao ocorre a partir
de uma educacgéao corajosa, que propde aos seres humanos uma [...] reflexao sobre
si mesmo, sobre seu tempo, sobre suas responsabilidades, sobre seu papel” no
mundo e na sociedade. Nessa dinamica, Freire (1967;1980) evidencia o oposto da
humanizagéo, que € a desumanizacdo, que se da tanto no dominador (opressor)
guanto no dominado (oprimido); no primeiro, pelo excesso de poder e, no segundo,
por falta dele.

Essa concepcado de Freire esta profundamente enraizada com Fanon (1968),

acerca do que o autor discorre no livro Os condenados da Terra. Neste, usa uma
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abordagem interdisciplinar que combina psicologia, sociologia e filosofia para fazer
uma analise profunda e critica das complexidades do colonialismo (que sera abordado
e aprofundado no ainda nesta secao), processo decorrente da colonizacédo, e da luta
pela liberdade.

Fanon (1968, p. 9) evidencia que “A violéncia colonial ndo tem somente o
objetivo de garantir o respeito desses homens subjugados, procura desumaniza-los”.
Da mesma forma, chama a atencéo para o colonizado, que sonha sempre em se
instalar no lugar do colono, substituir o colono, sonha em se tornar um perseguidor, e
assim também se desumaniza.

A diferenca entre os dois se da porque o0 opressor aprende a oprimir ao exercer
sua opressdo, enquanto o oprimido, por sua vez, € moldado pela experiéncia da
opressdo. Enfaticamente, recomenda que [...] nos descolonizemos, isto é,
extirpemos, por meio de uma operacao sangrenta, o colono que ha em cada um de
nos” (Fanon, 1968, p. 16).

Neste ponto, Freire destaca a importancia de se analisar os graus de
compreensao sobre a realidade, a consciéncia que se apresenta no ser humano
mediante ela, como fator importante que leva a compreensao e ao desvelamento dos
processos de dominacao e opressao.

Assim, emergem conceitos e proposicdes construtivistas em sua teoria,
presentes em diversas obras do educador. Confirmando essa afirmacé&o, apresenta-

se 0 que o educador declara:

Eu sou o pai do construtivismo. Ndo ha duvida nenhuma de que nao é
possivel estudar construtivismo, neste pais, sem falar em mim — e até fora
deste pais... Vejam bem, eu tenho horror & falsa modéstia. Se eu néo
estivesse absolutamente convencido de que tinha o que dizer aqui, eu nédo
aceitaria o convite. Agora, em aceitando o convite, eu ndo viria aqui dizer
“outro é que deveria estar”... Entdo nao viesse... Tenho horror a isso! Se eu
venho é porque acho que posso. Agora a modéstia estad ndo em duvidar de
guem deveria estar; a modéstia esta em saber que ha outro que também
podiam estar. Isto, sim. E até é possivel que outros pudessem fazer um pouco
melhor que eu — e ndo ha duvida nenhuma. Agora negar que eu também
possa fazer é que eu acho que é falso, hipOcrita — e eu ndo gosto de
hipocrisia. Mas por isso mesmo eu aceito essa questdo do construtivismo,
gue o superintendente mencionou em sua fala, quer dizer, essa énfase que
eu dou a circunstancia, ao saber ou a experiéncia do aluno. E um dos
principios fundamentais do construtivismo, e que tem em Piaget seu grande
lider (Freire, 2020, p. 209, grifos do autor).

Retomando a questédo acerca da compreensao sobre a realidade, embasado
pelo tedrico Alvaro Vieira Pinto, Freire (1967, p. 58) coloca em evidéncia a
‘intransitividade da consciéncia”, ponto inicial em que o ser humano se encontra
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em relacdo a realidade, que se restringe as zonas estreitas de interesse e
preocupacao, que concernem ao que € estritamente vital. Impermeavel, sem teor
histérico, ndo apreende problemas ou situacfes que estdo além do que é vital, no
sentido bioldgico, representando “[...] um quase incompromisso entre o homem e a
sua existéncia” (Freire, 1967, p. 58).

No entanto, como ser aberto, pode transitivar-se, a partir da ampliacdo de sua
capacidade de captar o entorno e da elaboragéo de respostas aos desafios que se
apresentam (Freire, 1967; 1980; 2001a). Dialogando com o outro e com 0 mundo,
torna-se permeavel e “Seus interesses e preocupacodes, agora, se alongam a esferas
mais amplas do que a simples esfera vital” (Freire, 1967, p. 59).

Nesse primeiro momento, sua consciéncia transitiva ainda é ingénua, ha
simplicidade na interpretacdo e na argumentacao perante os problemas, sendo estas
preponderantemente encharcadas de teor emocional, ndo dialdgico, evidenciadas
pelo educador como “[...] formas de vida “mudas, quietas e discursivas” (Freire, 1967,
p. 60, grifos do autor).

Nessa direcao, Freire defende que para se chegar a transitividade critica, se
faz necesséaria uma educacao dialégica e ativa, ndo polémica, mas interrogadora e
inquieta, desenvolvida por um trabalho pedagogico critico, enfocado na
responsabilidade social e politica (Freire, 1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a;
2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015; 2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire;
Faundez, 1998).

No entanto, responsabilidade ndo é algo que se incorpora de maneira
intelectual para Freire (1967; 1980; 1982), € vivencial, e justamente por isso, inserir-
se criticamente na realidade, possibilita que esta se desenvolva, permitindo uma “[...]
profundidade na interpretacao dos problemas e seguranga na argumentacgao” (Freire,
1967, p. 68).

Nas sociedades em que o didlogo foi negado e somente comunicados lhes
foram dados, caracteristicas inerentes aos processos colonizadores, o mutismo
(sociedade muda) se estabelece, ndo porque nao ha respostas, mas devido ao que
Freire (1967, p. 71) chama de uma “consciéncia hospedeira”’, em oposigdo a uma
“consciéncia livre e criadora”, vinculada a submissao, prevalece o ajustamento e a

acomodacédo. Em contraste, o diadlogo:

E uma relacéo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé,
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da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois poélos do
didlogo se ligam assim, com amor, com esperan¢a, com fé um no outro, se
fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagédo de simpatia
entre ambos. SO ai ha comunicagéo. “O dialogo é, portanto, o indispensavel
caminho”, diz Jaspers, “ndo somente nas questbes vitais para nossa
ordenacdo politica, mas em todos os sentidos do nosso ser. Somente pela
virtude da crenga, contudo, tem o dialogo estimulo e significacéo: pela crenca
no homem e nas suas possibilidades, pela crenca de que somente chego a
ser eu mesmo quando os demais também cheguem a ser eles mesmos”. Era
o didlogo que opunhamos ao antididlogo, tdo entranhado em nossa formacgéao
histérico-cultural” (Freire, 1967, p. 107, grifos do autor).

Entdo, sem uma real integracdo, sem troca de experiéncias e sem dialogo,
essenciais para que 0s seres humanos possam surgir, crescer e se aperfeicoar, nao
h& regime democrético, pois este exige o0 maximo de razdo e de consciéncia (Freire,
1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015;
2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998).

Nesse viés, fica claro que para Freire, a consciéncia ndo é um estado fixo,
conforme representado na Figura 3, pois se desenvolve e muda ao longo do tempo,
dialégica e dialeticamente, em relacado aos objetos de conhecimento ja apreendidos
e, permanece no estado ingénuo, em relacdo a outros que ainda nao foram avaliados
(Fonseca, 2023).

Figura 3 - Graus de compreenséao sobre a realidade
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Elemento essencial ao que foi descrito acerca da compreensdo sobre a
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realidade e a consciéncia, e inerente ao ser humano, a curiosidade € o motor que
impulsiona esses processos (Freire; Faundez, 1998). Mediante o desejo de conhecer,
investigar, desvelar, procurar explicacdo para os fatos e dialogar sobre eles, a
curiosidade se aprofunda e se aprimora, conforme Freire (2000, p. 103) ressalta:

Ser histérico-sécio-cultural, fazendo-se e refazendo-se na histéria que faz, o
ser humano é naturalmente curioso, mas a sua curiosidade historica, tal qual
ele, opera em niveis diferentes que produzem achados também diferentes.
Acompanhando os movimentos desiguais das aproximacdes aos objetos que
faz a consciéncia intencionada ao mundo, a curiosidade com ele se relaciona
semiintransitivamente ou transitivamente. Se transitivamente, de forma
ingénua ou critica (grifos nossos).

A curiosidade ingénua, resulta de um saber do senso comum, considerado
por Freire (2000, p. 106) como “[...] o saber de pura experiéncia feito”. No entanto, n&o
h& ruptura e sim uma superacéo, quando a curiosidade ingénua se criticiza, tornando-

se entdo, curiosidade epistemoldgica. H4 uma mudanca de qualidade,

[...] mas ndo de esséncia. A curiosidade de camponeses com quem tenho
dialogado ao longo de minha experiéncia politico-pedagdégica, fatalistas ou ja
rebeldes diante da violéncia das injusti¢as, € a mesma curiosidade, enquanto
abertura mais ou menos espantada diante de “ndao-eus” com que cientistas
ou filésofos académicos “admiram” o mundo. Os cientistas e os filésofos
superam, porém, a ingenuidade da curiosidade do camponés e se tornam
epistemologicamente curiosos. A curiosidade como inquietacdo indagadora,
como inclinagdo ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou
ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de atencao que sugere
alerta faz parte integrante, repitamos, do fenbmeno vital. Ndo haveria
criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que néo fizemos, acrescentando a ele algo que
fazemos (Freire, 2000, p. 106, grifos do autor).

Essa mudanca de ingenuidade para criticidade n&do ocorre de forma
espontanea; requer praticas educativas dialéticas, dialégicas, que permitam o
exercicio da curiosidade, da autonomia, para que se pense criticamente, sendo esta
forma de pensar, qualidade indispensavel para a existéncia do ser humano e para
condicao da vida democratica (Freire, 2000; Freire; Faundez, 1998).

Sobre a autonomia, Freire (2003) aponta que é ela que liberta os seres
humanos do determinismo, permitindo que reconhecam a histéria como possibilidade,
por isso é experiéncia da liberdade. E um processo de decisiio e de humanizacgéo que
vai se construindo historicamente, ao longo da existéncia humana, pois “Ninguém é
autbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se construindo na experiéncia
de varias, inimeras decisdes, que vdo sendo tomadas” (Freire, 2003, p. 107). E
pensar certo de modo que o préprio discurso tedrico deve ser alinhar a prética, ao
testemunho (Freire, 2003).
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Para além, € um assumir responsavel, uma opc¢édo de vida, no modo de
aprender e ensinar, sentir, dizer e agir, que possibilita a passagem da curiosidade
ingénua para a curiosidade epistemoldgica. E a confianca que s6 quem € sujeito pode
ter em si e, a partir dela, desenvolve-se um sujeito histérico, que participa da
democracia, que pensa certo (Freire, 2003).

Nessa perspectiva, Freire associa a autonomia ao ‘Pensar certo’, que envolve
uma compreensdo profunda da realidade em que se estd inserido, desvelando-a,
removendo a neblina ideoldgica que oculta 0 pensamento, que inclusive permeia a
educacao (Freire, 1997; 2003; 2008; 2021a). Pensar certo entdo, visa a emancipacao
e a autonomia, do educador e do educando, das classes populares, dos
marginalizados, dos oprimidos, subalternizados e a humanizagdo de todos estes
seres humanos, que, ao longo da histéria, passaram por processos de desumanizacao
(Freire, 1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013;
2015; 2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998).

Passar da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica, desenvolver
autonomia, pensar certo e emancipar-se, exige uma busca intencional, profunda,
reflexiva e organizada pelo conhecimento do objeto, da realidade e, a medida que vao
passando por todos estes elementos, 0s sujeitos se tornam cada vez mais capazes
de questionar e de entender as razfes de ser destes e de desvela-los (Freire, 1967,
1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015; 2020;
2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998).

Esse caminho para a consciéncia critica, em que reside a curiosidade
epistemoldgica, Freire (1980) esclarece ainda néo ser a conscientizacao, pois essa
s6 se da, a partir do desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A
conscientizacdo ocorre, quando ultrapassada a esfera da espontaneidade,
chegando-se na esfera critica, a realidade se torna objeto cognoscivel em que se
assume uma posicao epistemologica (Freire, 1967; 1982a; 2001a; Freire; Faundez,
1998).

A conscientizacdo € entdo como “[...] um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se “des-vela” a realidade, mas se penetra na esséncia
fenoménica do objeto [...]" (Freire, 1980, p. 26, grifos do autor). Esta nao existe fora
da praxis humana, a capacidade de agir de forma consciente sobre a realidade e

abrange também um compromisso/consciéncia histérico/a, pois implica que os seres
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humanos se assumam sujeitos que fazem e refazem o mundo, em uma relacéo
consciéncia-mundo (Freire, 1980; 1982a; 2000; 2001a; 2003)

No que concerne a realidade, Freire (1980; 2001a; 2004; 2008) afirma que
realidade objetiva e subjetiva ndo séo estaticas, mas estdo em constru¢éo continua
ao longo do tempo e do espaco, sendo os seres humanos produtores de realidade, de
sua realidade objetiva a medida que constroem sua realidade subjetiva. Uma nao se
sobrepde a outra, acontecem ao mesmo tempo, sdo dialéticas e compreendem o
fenbmeno como um todo indissociavel (Fonseca, 2023). Assim, Freire apresenta uma
visdo nao reducionista de realidade, pois toda e qualquer acéo libertadora néo
comportaria tal aspecto, visto que todo processo de reducdo é um processo de
manipulacéo (Fonseca, 2023).

Adiante, quando Paulo Freire fundamenta o que é conhecimento e como ele
ocorre, novamente se faz presente o construtivismo (Freire, 1967; 1987; 2000; 2004).
Para ele, o conhecimento é uma construcdo que acontece individual e coletivamente,
pois enquanto o0s sujeitos adquirem o conhecimento por meio de suas proprias
experiéncias e processos mentais, esse também é influenciado e sustentado pelas
interacbes e contribuicdes de outros, conforme sublinha “Ninguém pode estar no
mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra” (Freire, 2000, p. 35). Tal
construcéo, leva em conta os saberes produzidos historicamente, que sdo resultados
dessa interacéo entre os sujeitos, ao longo do tempo e no espaco, e mediados pela
realidade (Freire, 1980; 1982a; 2001a; 2003).

Para Freire, o conhecer acontece numa situacdo gnoseoldgica, em que se
tem um objeto cognoscivel que sujeitos cognoscentes procuram desvelar. Este objeto
cognoscivel é a propria realidade que apreendem, na forma de diversos cédigos (um
texto, uma palestra, uma imagem, uma foto, um filme etc.) (Freire, 1967).
Complementa ainda, que como seres historicos e cientes de sua propria
historicidade, os seres humanos geram conhecimentos (realidade subjetiva) e
produtos (realidade objetiva), que ficam acessiveis a humanidade. No entanto, no
processo de conhecer, ndo ha como transferir esses conhecimentos de um individuo
para outro, porque o conhecimento significara sempre uma nova apreensao do objeto,
conforme representada na Figura 4, uma nova leitura do mundo ou deste recorte de
mundo que a realidade representa, por isso, conhecer é sempre um ato dialégico
(Freire, 1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2003).
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Figura 4 - Processo de conhecer
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Cientes de sua inconcluséo, sua finitude, seu inacabamento, os seres humanos
sdo capazes de aprender e de se moldar ao longo do tempo (educabilidade), agindo
sobre o0 mundo e, assim, recriando-o continuamente; buscam aprender, saber, os
conhecimentos j& produzidos, produzindo também novos conhecimentos (Freire,
1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015;
2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998).

Esse processo de conhecer e de transformar a realidade, a leitura de mundo,
demanda escolhas e afirmacdes que envolvem diversas dimensdes, conforme Freire
(20214, p. 211) pontua:

Entdo, o processo de transformagdo € estético, ético, politico e
cognoscitivo. Implica que eu devo conhecer cada vez mais, hdo somente o
objeto que eu quero transformar, mas as razdes pelas quais eu devo
transforma-lo, as finalidades pelas quais eu devo transforma-lo. Isto implica
também que eu preciso conhecer algo mais além do proprio objeto. Entao,
tudo isso significa um exercicio critico de percep¢do do mundo; uma
lucidez e ndo uma paixdo pura, que também deve existir, porque € com o
meu corpo inteiro que eu vou a luta pela transformagéo; € com a minha

paixdo, com meu desejo, com minha frustracdo, com meus medos etc. etc.,
mas também com meu saber (grifos nossos).

Sobre a dimensao politica, Freire (2001b) aponta, que o verdadeiro desafio é
nao insistir na iluséo da neutralidade da educacgé&o, mas reconhecer sua politicidade
e lutar por uma postura ético-democratica. Educadores devem afirmar seus sonhos

politicos, mas também esclarecer aos educandos que existem outros sonhos pelos
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quais podem lutar e garantir que estes tenham o direito e a obrigac&o de cultivar seus
préprios sonhos, mesmo que sejam diferentes ou opostos aos dos educadores (Freire,
2001b).

Nesse sentido, Freire também assinala a intencionalidade na acéo politico-
pedagdgica, em que o educador, cumprindo seu papel, auxilia 0 educando na busca
pela realidade e no desvelar dela. Ou seja, guia 0s processos educativos de forma
diretiva e intencional, visando a superacao do simples trabalhar de conteudos, para
que os educandos possam alcancar sim, uma clareza politica e ideologica sobre a
realidade concreta, a de que estes processos tém um carater politico que precisa ser
identificado (Fonseca, 2023). Por isso, educar também é um ato politico, aspecto

essencial para uma Educacéao Libertadora, pois,

[...] no ha prética educativa sem sujeitos, sem sujeito educador e sem sujeito
educando; ndo h& pratica educativa fora desse espago-tempo que é o
espacgo-tempo pedagdgico; ndo h& préatica educativa fora da experiéncia
gnosiolodgica, que € a experiéncia do processo de producao do conhecimento
em si; ndo ha pratica educativa que néo seja politica; ndo ha pratica educativa
gue nado esteja envolvida em sonhos; ndo ha pratica educativa que néo
envolva valores, projetos, utopias. Nao ha pratica educativa sem ética, sem
estética (Freire, 2021a, p. 43, grifos nossos).

Etica e estética estdo lado a lado para Freire, de médos dadas, decéncia e
boniteza. Ambas se manifestam nas relacbes humanas, no respeito com e pelo outro
e, se revelam, na capacidade de “[...] comparar, de valorar, de intervir, de escolher,
de decidir, de romper [...]" (Freire, 2003, p. 33).

Assim, educar € um ato de amor, um ato de respeito, ao proximo, que é
humano, um ser concreto, com vivéncias e saberes. E ainda que a educacao seja
diretiva e politica, ao afirmar seus proprios sonhos e utopias, o educador deve

respeitar os educandos, conforme explicita:

Nas minhas relag6es com os outros, que nado fizeram necessariamente as
mesmas opc¢des que fiz, no nivel da politica, da ética, da estética, da
pedagogia, nem posso partir de que devo “conquista-los®, ndo importa a que
custo, nem tampouco temo que pretendam “conquistar-me". E no respeito as
diferencas entre mim e eles ou elas, na coeréncia entre 0 que faco e o que
digo, que me encontro com eles ou com elas. E na minha disponibilidade a
realidade que construo a minha segurancga, indispensavel a prépria
disponibilidade. E impossivel viver a disponibilidade a realidade sem
seguranca mas € impossivel também criar a seguranca fora do risco da
disponibilidade (Freire, 2003, p. 135, grifos do autor).

Valores como tolerancia, respeito as diferencas, solidariedade, justica,
equidade, esperanca sao fundamentais para promover a unidade na diversidade e
orientar a busca pela democracia em toda a pratica educativa (Freire, 1967; 1980;
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1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015; 2020; 2021a;
2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998; Freire; Shor, 2013). Nesse contexto, o dialogo
se revela essencial para o desenvolvimento e a consolidagdo desses valores,
assegurando um sistema educacional verdadeiramente participativo. Sem esses
principios, a democracia se torna uma mera falacia, como Freire (2001b, p. 25)

expressa.

[...]um desses sonhos para que lutar, sonho possivel, mas cuja concretizacao
demanda coeréncia, valor, tenacidade, senso de justica, forca para brigar, de
todas e de todos os que a ele se entreguem, é o sonho por um mundo menos
feio, em que as desigualdades diminuam, em que as discriminagdes de raca,
de sexo, de classe sejam sinais de vergonha e néo de afirmacédo orgulhosa
ou de lamentacdo puramente cavilosa. No fundo, é um sonho sem cuja
realizagdo a democracia de que tanto falamos, sobretudo hoje, é uma farsa.

Sobre a democracia, salienta que esta, antes de ser politica, “[...] € forma de
vida, se caracteriza sobretudo por forte dose de transitividade de consciéncia no
comportamento do ser humano [...]”; ndo nasce e nem se desenvolve a nao ser diante
de certas condi¢des, “[...] que seriam a participacdo, o debate, a percepcdo dos
problemas, individuais e comuns, e a insergao critica na realidade” (Freire, 1967, p.
88). Para Freire, por meio de uma educacdo critica e libertadora, todos esses
elementos se desenvolverdo, capacitando os educandos a enfrentar desafios e tomar
decisOes diante das necessidades que surgem ao se interagir com o mundo e com 0s
outros.

A luta por um modelo de sociedade de fato democratica, abrange a luta contra
todo tipo de preconceito, racismo, autoritarismo, contra a invasdo cultural
operada pelos processos coloniais e seus desdobramentos, o colonialismo e a
colonialidade (que também serdo abordados ainda nesta sec¢éo). Estes, de forma
abrangente, desumanizaram o0s seres humanos e marginalizaram o0s saberes
tradicionais e os das classes populares (Freire, 1967; 2001a; 2003; Freire; Faundez,
1998).

Conforme marca “A pratica preconceituosa de raga, de classe, de género
ofende a substantividade do ser humano e nega radicalmente a democracia” (Freire,
2003, p. 36). Dessa forma, democracia e liberdade sao essenciais para Freire, para a
leitura de mundo que ele propde. Uma sociedade democratica é caracterizada por
direitos, humanizacédo e compreensdo mutua, sendo o didlogo fundamental para a
relacdo entre os individuos que constroem a historia. Deve-se ter esperanca, esperar

na acao de humanizacgao, que abarca a forma de ser e agir no mundo, cuja esséncia
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esta na transformacéo e ndo na submissao (Freire, 2001a).

Nesse mesmo Viés, a Teoria Freireana comporta aspectos que se relacionam
também com os estudos Pds-coloniais (Memmi, 1967; Fanon, 1968), Decoloniais
(Jafelice, 2023; Quijano, 1992; Walsh, 2009) e Contracoloniais (Santos, 2015; Fleuri,
2017). Em suas obras, Freire faz referéncia a Albert Memmi, autor de sua
contemporaneidade, que descreve como a colonizacédo determina as relacdes que se
desenvolvem nas sociedades colonizadas e como o racismo e a invaséo cultural
promovida pelo colonialismo penetram nas subjetividades, tanto do colonizador
qguanto do colonizado, resultando em um processo de aculturacdo e dominacao
ideoldgica.

Freire (1997) utiliza o termo ‘SULear’, embasado em leituras das obras e
estudos do fisico brasileiro Marcio D'OIme Campos, que introduz na estrutura do
pensamento-linguagem uma forma de ver a realidade a partir das perspectivas das
sociedades do Sul Global. O autor enfatiza: “Norte € Primeiro Mundo. Norte estd em
cima, na parte superior, assim Norte deixa "escorrer” o conhecimento que nés do
hemisfério Sul "engolimos sem conferir com o contexto local" (Campos, 1991, p. 59
grifos do autor). Freire (1997, n. p.) transcreve as préprias palavras de Campos (1991),

deixando-as inclusive negritadas em sua obra, conforme excerto abaixo:

A Histéria Universal e a Geografia, como sdo compreendidas pelanossa
Sociedade Ocidental de tradicdo cientifica, demarcam certos espagos e
tempos, periodos e épocas, a partir de referenciais internalistas e
mesmo ideoldgicos, muito a gosto dos paises centrais do Planeta.
Muitos sdo os exemplos desse estado de coisas que imprime um carater
apenas informativo e livresco a educacdo nos paises periféricos, ou
seja, do Terceiro Mundo. No material didatico encontramos, nos globos
terrestres, a Terrarepresentada com o pélo Norte para cima. Os mapas,
da mesma forma, respeitam através das legendas essa convencao
apropriada para o hemisfério Norte e sdo apresentados num plano
vertical (parede) em lugar do plano horizontal (chdo ou mesa). Com isso
encontram-se pessoas dizendo no Rio que vao subir para Recife e quem
sabe ndo podem estar pensando que existe um Norte em cada pico de
montanha ja que “norte fica em cima”. Nas questées de orientagado
espacial, sobretudo com relagdo aos pontos cardeais, também os
problemas séo graves. As regras praticas ensinadas aqui sao praticas
apenas para quem se situa no hemisfério Norte e a partir de 14 se
norteia.A imposicdo dessas convencdes em nosso hemisfério
estabelece confusdes entre os conceitos de em cima/embaixo, de
Norte/Sul e especialmente de principal/secundario e superior/inferior.
Em qualquer referencial local de observag&o, o Sol nascente do lado do
Oriente permite a orientacdo. No hemisfério Norte, a Estrela Polar,
Polaris, permite o norteamento. No hemisfério Sul, o Cruzeiro do Sul
permite o "SULeamento". Apesar disso, em nossas escolas, continua a
ser ensinada a regra préatica do Norte, ou seja, com a méo direita para o
lado do nascente (Leste), tem-se a esquerda o Oeste, na frente o Norte
e atras o Sul. Com essa pseudo-regra pratica dispomos de um esquema
corporal que, a noite, nos deixa de costas para o Cruzeiro do Sul, a
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constelagao fundamental para o ato de “SULear-se", Ndo seria melhor
usarmos a méao esquerda apontada para o lado do Oriente? [grifo meu]

Freire (1997) continua, em uma reflexdo acerca das contribuicbes de Campos
(1991), expressando sua leitura de mundo, enfocada em como pensamento e a
linguagem séo indissociaveis, discorrendo sobre a colonizacdo e o colonialismo, que
se expressa na dominag&o, na postura de quem possui, tanto 0s sujeitos quanto o

lugar e os saberes, conforme enfatiza:

[...] "virar as costas" ou virar "de costas” ou nos deixar de costas para o
Cruzeiro do Sul — signo da bandeira, simbolo brasileiro, ponto de referéncia
para nés — ndo seria uma atitude de indiferenca, de menosprezo, de desdém
para com as nossas proprias possibilidades de construcdo local de um saber
gue seja nosso, para com as coisas locais e concretamente nossas? Por que
isso? Como surgiram e se perpetuaram entre nés? A favor de quem? A favor
de qué? Contra qué? Contra quem nessa forma de ler o mundo? (Freire,
1997, n. p., grifos do autor).

O pensamento de Paulo Freire, concretizado em sua teoria de educacéo critica,
foi de fundamental importancia em seu tempo e continua a ser um catalisador de
diversas inquietudes relacionadas ao contexto historico/
social/cultural/politico/leconémico de toda América Latina e dos paises outrora
colonizados. Quando convoca 0s seres humanos a assumirem sua propria
existéncia, negada ou invisibilizada pela europeizacgéo, propde o questionamento das
tradicdes e dos atos inconscientes que perfazem a rotina do dominado (Freire, 1980).

Conforme exposto anteriormente, 0s processos colonizadores impuseram
ideias de que os povos originarios e as massas populares eram ignorantes, incultos,
incapazes de dirigir-se, uma “absolutizagdo da ignorancia”, necessitando de
orientacdo, conducéao dos que se julgavam “cultos e superiores” (Freire, 1967, p. 105).
Em contraponto a esse instrumento utilizado pela consciéncia dominadora para a
manipulagdo, o educador afirma que ndo ha ignorancia e nem sabedoria absoluta. O
gue se estabeleceu, conforme Freire (1997, n. p.) assinala, foi somente apenas mais
uma maneira de alienagdo, que impactou nossos signos e simbolos, distorcendo o
conhecimento elaborado, até que ele se torna-se vazio, receptivo e acritico, facilitando
0 acolhimento do saber produzido pelo "Norte", do "cume", do "superior”, do "ponto
mais alto".

Como forma de superar tais ideologias e alienacbes, Freire acentua a
necessidade de integracdo do ser humano as condi¢des de seu contexto, a reflexao
sobre elas e a elaboracdo de respostas aos desafios que lhes sdo impostos. Ao

realiza-los, cria cultura, que para Freire (1967; 1980; 1997; 2001a; 2008) é toda
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contribuicdo que se faz a natureza, todo o resultado da atividade humana, do esfor¢o
de criar e recriar, de seu trabalho por transformar e estabelecer relacées de dialogo.
Esta também é “[...] aquisicdo sistematica da experiéncia humana, mas uma aquisi¢ao
critica e criadora, e ndo uma justaposicdo de informacdes armazenadas na
inteligéncia ou na memoadria e nao “incorporadas” no ser total e na vida plena do
homem” (Freire, 1980, p. 38, grifos do autor).

O autor assim estabelece o que chama de ‘Conceito antropolégico de cultura’,
que aponta tanto para a capacidade intrinseca do ser humano de transformar o mundo
por meio da sua criatividade, independentemente da sua instrucdo, quanto para a
multiplicidade de pertencimentos comuns das pessoas em um determinado contexto
(Freire, 2001a; Muraca, 2024).

Para Paulo Freire, o entrelagcamento entre cultura, poder e conhecimento é
central para compreender 0s processos educativos e sociais; ndo ha uma separacao
entre estes. Freire argumenta que a cultura ndo € um campo neutro, mas um espago
em que se refletem e se reproduzem relacfes de poder, € um terreno de reproducéo
da ideologia dominante, mas também de resisténcia. O conhecimento, longe de ser
uma mera transmissdo de informacbes, € um meio de conscientizacdo e
transformacao social (Freire; Shor, 2013).

Justamente por isso, defende que a educacdo deve promover um dialogo
critico, em que os educandos possam questionar e reconstruir as realidades culturais
e sociais impostas a eles. Nesse processo, o poder se manifesta também na
capacidade de definir conhecimentos e saberes, quais sdo valorizados e quais sao
marginalizados. Assim, a Educacdo Libertadora proposta por Freire, visa a
empoderar cada individuo para que, coletivamente, possam desafiar e transformar

as estruturas de poder que perpetuam a opressao e a desigualdade, conforme aponta:

Isto faz do empowerment muito mais do que um invento individual ou
psicoldgico. Indica um processo politico das classes dominadas que buscam
a propria liberdade da dominacdo, um longo processo histérico de que a
educacdo é uma frente de luta (Freire; Shor, 2013, p. 141).

Para Freire, a base fundamental dos processos educativos parte da valorizacéo
dos conhecimentos das classes populares, de sua localidade e cultura.
Compreendendo a cultura como um elemento concreto, os educandos se enxergam
como produtores de cultura e da realidade, o que valoriza e respeita as diferencas
culturais e os saberes de experiéncia feitos dos sujeitos, assim como 0s saberes

tradicionais.
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O que se evidencia até aqui, é que Paulo Freire desenvolve uma teoria
educacional que abrange diversas dimensfes que integram a dialética entre individuo
e sociedade, sem dissocia-los da histdria, da politica, da biologia ou da cultura.
Nesta, todos os elementos convergem para que desenvolvam uma consciéncia critica
e reflexiva, por meio do didlogo, da participacdo e da responsabilidade social e
politica, atuando democraticamente, ao mesmo tempo em que aspiram e contribuem
para a constru¢do de uma sociedade democrética, equitativa e justa.

Nesse sentido, Freire (1967, p. 35) argumenta que a forgca transformadora
capaz de levar os seres humanos a uma postura de autorreflexdo e analise critica
sobre seu tempo e seu espacgo, rompendo com a “domesticagao” e a alienagao, ao
mesmo tempo que promove descolonizagao, reside em uma educacgéo voltada para
a liberdade. Que visa a superacao tanto de um passado histérico-cultural mutista e
paternalista quanto dos métodos desenvolvidos em uma sociedade governada “[...]
pelos interesses de grupos, classes e nacdes dominantes (Freire, 2001, p. 9).

Para além de memorizagao de teorias desvinculadas da realidade, a educacao
para Freire deve incorporar 0 gosto pela constatacao, investigacéo, revisdo de
achados e pela pesquisa (Freire, 2003; Freire; Shor, 2013). Critica e criticizadora,
promove um agir educativo para uma auténtica democracia (Freire, 1967; 1980;
1982a; 2001a; 2003; 2008; 2021; 2022; Freire; Faundez, 1998).

Dessa forma, adentramos em fundamentos tedricos especificos que sustentam
a Educacdao Libertadora proposta por Freire, ressaltando que esses conceitos sao
parte integrante e indissociavel do que se compreende de forma ampla nesta pesquisa
como Teoria Freireana.

Reafirmando sempre suas convic¢des acerca da politicidade da educacao e da
esperanca na possibilidade de mudanca, a partir da reinvencdo das praticas
educativas, assim como de seus paradigmas, a luz dos desafios presentes em cada
época, Paulo Freire sempre expressou sua insatisfacdo com modelos pedagdgicos
acriticos. Como educadores e sujeitos, a postura adotada deve contemplar uma
proposta de educacdo que se esvazie de manifestacbes que desacreditam o

educando, conforme Freire (1967, p. 97) sublinha:

[..] a democracia e a educagcdo democratica se fundam ambas,
precisamente, na crenga no homem. Na crenca em que ele ndo sé pode mas
deve discutir os seus problemas. Os problemas do seu Pais. Do seu
Continente. Do mundo. Os problemas do seu trabalho. Os problemas da
prépria democracia. A educacdo é um ato de amor, por isso, um ato de
coragem. Nao pode temer o debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a
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discusséo criadora, sob pena de ser uma farsa. Como aprender a discutir e a
debater com uma educacdo que imp&e? Ditamos idéias. N&do trocamos
idéias. Discursamos aulas. N&o debatemos ou discutimos temas.
Trabalhamos sobre o educando. N&o trabalhamos com ele. Impomos-lhe
uma ordem a que ele ndo adere, mas se acomoda. N&o Ihe propiciamos
meios para o pensar auténtico, porque recebendo as férmulas que Ihe damos,
simplesmente as guarda. Nao as incorpora porque a incorporacdo € o
resultado de busca de algo que exige, de quem o tenta, esforco de recriacédo
e de procura. Exige reinvencao.

Nessa direcdo, Freire (2001a) coloca em evidéncia a concepc¢ao bancaria de
educacado, embasada na narracéo, o que implica um sujeito narrador (educador) e 0s
ouvintes (educandos). Nesta, além de se narrar conteudos, disserta-se sobre uma
realidade estatica, compartimentada e frequentemente alheia as experiéncias dos
estudantes. Desse modo, “[...] a educagao se torna um ato de depositar, em que os
educandos sao os depositarios € o educador o depositante”, 0 que nega o principio
do dialogo como esséncia da educacéo (Freire, 2001a, p. 58).

No entanto, Freire destaca que tanto educador quanto educando acabam por
se alienar, pois a rigidez destas posicfes, nega a educacao e o conhecimento como
processo de busca, negam a vocacao ontoldgica do ser humano de Ser mais (Freire,
1967; 2001a). Refletindo assim a sociedade opressora, em uma cultura do siléncio,
neste modelo, o saber é uma doacéo dos que se consideram sabios aos que julgam
nada saber (absolutizac&do da ignorancia) (Freire, 1967; 1980; 2001a).

Nessa direcdo, os individuos se tornam seres de adaptacéo, de ajustamento,
ndo desenvolvendo consciéncia critica e, por consequéncia, ndo se inserem no
mundo, como sujeitos, capazes de transformacdo. Ai reside o interesse dos
opressores, jA que o desvelar da realidade ndo ocorre, 0 que anula ou minimiza o
poder de criagao dos seres humanos. Considerados seres a margem, na verdade “[...]
jamais estiveram fora de. Sempre estiveram dentro de. Dentro da estrutura que 0s
transforma em “seres para outro” (Freire, 2001a, p. 61, grifos do autor). E a solugdo
se encontra na transformacao desta estrutura para que possam ser sujeitos.

Contrapondo a préatica de dominacdo desenvolvida na concepc¢éo bancaria,
Freire (2001a) apresenta a concepcao problematizadora e libertadora da
educacdo. Nesta, os seres humanos, enquanto seres de busca e com vocacgao
ontolégica de se humanizarem, serem mais, se encontram como sujeitos. Nao ha
prescri¢cdes, narracdes e depdsitos, mas sim um saber que se da com os educandos.
Educador e educando dialogam, justamente porque sé na e pela comunicacao, a vida
humana tem sentido e, mediatizados ambos pela realidade, expressam suas visdes
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de mundo, sem imposi¢des. Conforme aponta Freire,

A educacéo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
“vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode basear-se huma
consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos
homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. Nao pode ser a do depésito de contetidos, mas a da
problematizacdo dos homens em suas rela¢cdes com o mundo (Freire, 2001a,
p. 67, grifos do autor).

Nesse viés, a Educacéo Libertadora € o proprio ato de conhecer, em que nao
h& sobreposicdo entre os individuos, mas ambos, como sujeitos, trocam
conhecimento, de forma dialégica, tendo o problema como desencadeador da busca
por novos conhecimentos. Nesta perspectiva, Freire defende que “[...] ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam em
comunhdo, mediatizados pelo mundo” (Freire, 2001a, p. 69). Ou seja, a educacao
para Freire ndo acontece de forma unilateral, ndo € um processo em que o educador
sabe e o educando nao, pois 0 que existe sdo saberes diferentes.

Portanto, a educacao problematizadora visa a emancipacéo dos sujeitos, nao
havendo espaco para imposi¢cdes e exclusbes nos processos educativos. Enquanto
seres inacabados, dispostos a aprender e ensinar, educador e educando se auxiliam
na sua construcdo em busca de Ser mais, o que implica humanizar-se, pois sO se
pode Ser mais, quando os outros também o sdo (Freire, 2001a; 2021b).

A partir do didlogo, ndo s6 carregado de intelectualidade, mas também de
emocao e da propria vida, conforme Freire e Faundez (1998) defendem, o trabalho
intelectual se torna um trabalho coletivo, em que se abre espaco para a pergunta.
Esta, ndo pode ser vista como um desafio ao/pelo educador, mas como a
oportunidade de resposta, numa ac¢éao dialética e dialdgica.

Além do conhecimento cientifico estruturado e organizado pela ciéncia, tais
perguntas oportunizam o saber do outro, sobre o outro, ou seja, sua cultura, formas
de ser, existir e enxergar o mundo. Os saberes tradicionais, os saberes de experiéncia
feitos, que oportunizam que educadores e educandos possam se rever nas diferencas
(Freire; Faundez, 1998).

Enfaticamente, Freire e Faundez (1998) assinalam que todo conhecimento
justamente se inicia pela pergunta, no ato mesmo de perguntar, pela curiosidade que
se tem sobre a realidade. E a castracdo desta se da, quando o proprio ensino, o saber,

ja é a resposta, as perguntas que nao foram feitas por ninguém. Essa maneira de
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ensinar, é a que embasa o modelo bancario que Freire denuncia, pois “[...] 0 educador,
de modo geral, ja traz a resposta, sem se lhe terem perguntado nada! (Freire;
Faundez, 1998, n. p.). Assim, para 0s autores, aprender a perguntar e ensinar a
aprender a perguntar € necessario e democratico, pois quem possui 0 poder,
também detém o saber, e nesse ideéario, se fundamenta um dos caminhos de
reproducéo da sociedade.

Na obra Por uma pedagogia da pergunta, Freire relata a Faundez, com quem
dialoga, que em sua primeira visita a Argentina, em um programa de trabalho que
incluiu seminarios com académicos, reitores, técnicos e artistas, além de visitas as
areas periféricas de Buenos Aires, vivenciou uma experiéncia com profunda emocéo,

conforme consta no excerto abaixo:

Num domingo pela manhg, fui a uma dessas areas. O encontro seria numa
espécie de associacdo de moradores. Um grupo enorme de gente. Fui
apresentado pelo educador que me acompanhava. - Ndo vim aqui, disse eu,
para fazer um discurso, mas para conversar. Farei perguntas, vocés também.
As nossas respostas dardo sentido ao tempo que passaremos juntos aqui.
Parei. Houve um siléncio cortado por um deles que falou: - Muito bem, acho
gue é bom assim. Realmente ndo gostariamos que vocé fizesse um discurso.
Tenho ja uma primeira pergunta. - Pois néo, disse eu. - O que significa mesmo
perguntar? Aguele homem de uma favela de Buenos Aires, naquela manha
de domingo, fez a pergunta fundamental. Em lugar de responder sozinho,
tentei arrancar do grupo o que lhe parecia ser perguntar. A cada momento
procurava esclarecer um ou outro ponto, insistindo sobre a curiosidade que a
pergunta expressa. Tu tens razéo, talvez devesse ser este um dos pontos
primeiros a ser discutido, num curso de formacdo com jovens que se
preparam para ser professores: 0 que é perguntar. Insistamos, porém, em
que o centro da questdo ndo estd em fazer com a pergunta “o que é
perguntar?" um jogo intelectual, mas viver a pergunta, viver a indagacéo,
viver a curiosidade, testemunha-la ao estudante. O problema que, na verdade
se coloca ao professor é o de, na pratica, ir criando com os alunos o habito,
como virtude, de perguntar, de “espantar-se”’. Para um educador nesta
posi¢do ndo h4 perguntas bobas nem respostas definitivas. Um educador que
ndo castra a curiosidade do educando, que se insere no movimento interno
do ato de conhecer, jamais desrespeita pergunta alguma. Porque, mesmo
guando a pergunta, para ele, possa parecer ingénua, mal formulada, nem
sempre o € para quem a fez. Em tal caso, o papel do educador, longe de ser
o de ironizar o educando, é ajuda-lo a refazer a pergunta, com o que o
educando aprende, fazendo, a melhor perguntar (Freire; Faundez, 1998, n.

p.)

Ao perguntar, o educando necessita ter na resposta uma explicacao do fato e
nao a descricdo de palavras ligadas a este, para que descubram “[...] a relacéo
dindmica, forte, viva, entre palavra e acdo, entre palavra-acao-reflexdo” (Freire;
Faundez, 1998, n. p.). Para os autores, perguntas e respostas devem ser ligadas as
acOes (praticadas e que podem ser refeitas ou que ainda irdo ser), em que a pergunta-
acao, pergunta-resposta-agcdo, perguntas mediadoras, perguntas sobre perguntas,
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todas, devem ser respondidas a partir de uma ponte, entre as perguntas e a realidade
concreta, ndo em momento separado para a pergunta, burocratico, mas reconhecer a
propria existéncia como um ato de perguntar (Freire; Faundez; 1998).

Na elaboracdo das respostas, cabe ao educador interpretar, resumir e
sistematizar os conhecimentos construidos pelo ser humano ao longo da histéria e
leva-los para o didlogo. No modelo educacional eurocentrado vigente, estes
frequentemente abrangem o saber cientifico exclusivamente. No entanto, para Freire
e Faundez (1998), a abordagem destes ndo deve ser o comeco e nem o fim da
educacado; eles devem ser o meio pelo qual o sujeito alcanca emancipacdo e
autonomia. Consideram ainda, que se deve partir dos saberes de experiéncia feitos,
da cotidianidade, do que o educando traz consigo, suas percepcdes e experiéncias
anteriores, a fim de enriquecé-las ou reconstrui-las, para entdo se alcancar os outros
saberes, desenvolvendo assim uma sintese cultural. Nesse viés, o educador se torna
entdo o facilitador da autonomia e da conscientiza¢do, embora a verdadeira libertacéo
SO se dé de maneira coletiva (Fonseca, 2023).

A partir da pergunta, cria-se a problematizac&o, essencial para a Educacao
Libertadora (Freire, 2001a). Por meio dela, educador e educando, ao elaborarem suas
respostas, criam-se e realizam-se como sujeitos, mudando néo sé a realidade, mas a
si mesmos, cada vez um pouco mais, e sempre de maneira diferente. Conforme Freire
(1980, p. 37) evidencia, “Pelo jogo constante destas respostas 0 homem se transforma
no ato mesmo de responder”. Integrando-se as condicfes de seu contexto, refletindo
sobre elas de forma critica e buscando respostas aos desafios que surgem, os sujeitos
criam, recriam, inventam, decidem, organizam, ou seja, criam e fazem cultura.

Por meio da problematizacdo, educador e educando se percebem como
criadores de cultura, reconhecendo que seus conhecimentos tém o mesmo valor que
os dos opressores (Freire, 2001a). Desenvolvido dessa maneira, Freire defende que
0 processo educacional evita a alienacdo, em que ndo se tem como objetivo 0
conteudo em si.

Ao criticar o ensino tradicional, que frequentemente se restringe a mera
transmissdo de informagBes e conteudos desconectados da realidade, Freire e
Faundez (1998) propdem que o0s estudantes sejam incentivados a investigar e
compreender os fendbmenos cientificos a partir de suas proprias experiéncias e

contextos sociais. Sua énfase na contextualizacao e na relevancia dos contetdos para

62



a vida dos estudantes abrange ndo apenas a aprendizagem de conceitos cientificos,
mas também uma analise critica das condicdes que moldam a producdo do
conhecimento cientifico e suas aplicagdes praticas (Fonseca, 2023).

Sobre a ciéncia, Freire e Shor (2013, p. 135) argumentam que ela “[..]]
sobrepBe o0 pensamento critico aquilo que observamos na realidade, a partir do senso
comum” e, o rigor do método cientifico, “[...] vem de um esforco para superar uma
compreensao ingénua do mundo”. Vai além de um simples acervo de conhecimentos,
pois trata-se de uma ferramenta essencial para compreender e transformar a

realidade, pois

[...] histéricos como nés, o0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade.
Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se
fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que seja
tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento ainda néo existente.
Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente
e 0 em que se trabalha a produgdo do conhecimento ainda ndo existente. A
“do-discéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo
assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosiolégico (Freire,
2003, p. 28, grifos do autor)

A partir do incentivo a curiosidade, ao questionamento e a participacdo na
construcdo do conhecimento, possibilita-se que a consciéncia critica se desenvolva,
assim como a autonomia e 0 empoderamento, cruciais para a transformacao social.
Ou seja, ressalta-se a necessidade de uma educacgéo que nao apenas informe, mas
incentive os estudantes a se tornarem agentes de mudanca, utilizando e produzindo
o saber cientifico de forma ética e responsavel, em suas vidas e comunidades.

Para Paulo Freire, a educacdo ndo € um conceito Unico, mas sim uma
pluralidade de educacdes, sendo que a busca pela educacédo € inerente a natureza
humana, embasada na consciéncia da prépria incompletude. Suas formas de
abordagem podem tornar os seres humanos sujeitos, evoluindo de seu estado atual
para aquilo que aspiram ser, ou manté-los alienados, sob o dominio daqueles que se
julgam seus sujeitos.

Assim, defende uma educacdo dialdgica, em que educador e educando
contribuem para 0s processos de ensino-aprendizagem, desafiando a estrutura
vertical da educacao tradicional. Para ele, a educacdo € uma praxis que integra
continuamente teoria e pratica, e na acao-reflexdo-acao, em que a pratica fundamenta
a teoria, pode-se chegar em uma compreensao critica do mundo e das relagbes

sociais.
63



Diante de tudo que foi apresentado, entende-se que o pensamento de Paulo
Freire, organizado e expresso de forma unissona em suas obras, é fonte inesgotavel
de interpretagfes, que convidam educadores e educandos a refletirem criticamente
sobre sua realidade, suas préaticas e a buscarem formas de educacdo que sejam
verdadeiramente libertadoras e transformadoras, promovendo a conscientizacdo e a
construcdo de um mundo mais justo.

O Quadro 1 foi elaborado a partir da vasta bibliografia de Paulo Freire (Freire,
1967; 1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015;
2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998; Freire; Shor, 2013) e das
inferéncias decorrentes destas, compreendendo as Categorias Fundantes da Teoria
Freireana. Ressalta-se que tais categorias estabelecidas a priori, que embasam a
andlise dos dados construidos pela pesquisa, compreendem o foco nas percepcdes
gue emergiram dos estudantes e representam maneiras de manifestar conceitos
perceptiveis na inter-relagcdo entre linguagem e pensamento, funcionando como
elementos descritivos de um fen6meno mais amplo: a Teoria Freireana, que deve ser

considerada como um todo indissociavel.

Quadro 1 - Categorias fundantes da Teoria Freireana

CATEGORIA SINTESE EXPLICATIVA
Autonomia Capacidade de tomar decisbes, de agir, de refletir, de
questionar, de dialogar, de argumentar, escolher.
Ciéncia Produto histérico da humanidade. Indispensével para que

0s seres humanos alcancem emancipagdo e construam
uma realidade mais justa.

Consciéncia Elemento central na formacéo critica do ser humano. Ao
se deparar com o mundo, constréi uma realidade subjetiva
para compreender a realidade objetiva. A medida que se
desenvolve, passa por diferentes estagios: consciéncia
intransitiva, consciéncia ingénua (transitiva) e consciéncia
critica (transitiva).

Concepcao bancaria Compreende a educacdo como mera transmissdo do
conhecimento, que ocorre de maneira discursiva e vertical.

Concepcéao problematizadora Compreende a educacdo como dialdgica, libertadora, que
possibilita que se desvele e transforme a realidade.

Comprometimento Associacao entre ideias e a¢éo, atitude comprometida com
a realidade social que nos cerca.

Conscientizacao Tomar posse da realidade, desenvolvimento critico sobre
a tomada de consciéncia.

Cultura Ferramenta de transformacdo social, emancipacéo.

Acrescentamento que se faz ao mundo, resultado do
esforco criador e recriador.

Curiosidade Caracteristica essencial do ser humano; um elemento vital
para o desenvolvimento da consciéncia critica e da
emancipac¢éo. Leva ao questionamento sobre a realidade.
Ao estimula-la, promove-se um ambiente de dialogo e
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reflexdo. Inicialmente apresenta-se de forma ingénua, ndo
critca, mas pode aprofundar-se, tornando-se
epistemoldgica, critica, levando & compreenséo da razédo
de ser da realidade.

Descolonizacao/Decolonialidade

Contracolonialidade

Critica a invasdo cultural promovida pelos processos
colonizadores e seus desdobramentos. Busca identificar,
se desvencilhar e desconstruir essas influéncias.

Democracia Essencial para a relacdo entre os sujeitos, em uma
sociedade de direitos, de humanizacédo, de compreenséo
do outro, que implica dialogo. Possibilita a participacédo e
atuacdo de todos, sem imposicdes autoritarias.

Dialogo Elemento fundamental no processo educativo e na

transformacdo social. Ato de comunicacdo genuino, em
que todos sao iguais e tém a oportunidade de expressar
suas ideias e experiéncias. Essencial para a construgdo do
conhecimento, pois permite a troca de saberes e areflexao
critica sobre a realidade.

Emancipacéo

Processo pelo qual os seres humanos se tornam
conscientes de sua realidade e desenvolvem a capacidade
de questiond-la e transforma-la. Envolve a libertacdo de
opressdes e a compreensao de que se pode atuar sobre a
realidade.

Etica

Coeréncia entre pensamento e acdo. Respeito as
diferencas, respeito com e pelo outro, valorizacdo e
respeito aos saberes do outro.

Humanizacao

Processo fundamental que envolve o reconhecimento da
dignidade e dos direitos de todos. A educagcdo deve
promover humanizacgéo, auxiliando que se desenvolva a
consciéncia critica sobre si mesmo e sobre a realidade.
Humanizar-se é compreender que enquanto sujeitos,
fazemos histéria, decidimos e fazemos cultura.

Politicidade Compreensdo de que o processo educativo tem um
carater politico que precisa ser identificado.
Tolerancia Convivéncia com as diferencas, respeito as diferencas de

ideias e posicdes, colocar-se no lugar do outro.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Uma vez fundamentada a Teoria Freireana e as categorias emergentes desta,

diante das reflexdes de Paulo Freire sobre a educacéo e os fatores que impactam o

processo educacional, desde os processos colonizadores, consideramos essencial

analisar os aspectos historicos que se relacionam com o desenvolvimento desta no

contexto brasileiro, relacionando-a com a cultura, elemento essencial que permeia a

formacdo da identidade nacional e influencia as préaticas pedagdgicas ao longo do

tempo. Essa analise permitird compreender como as interagdes culturais moldaram e

continuam a moldar a educagéo no Brasil.

1.2 Educacao e Cultura

Integrando todos os aspectos da vida, diariamente entrelacamos nossa
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existéncia com a educacdao. Ela esta presente nas pequenas interacfes cotidianas,
nas conversas informais, nas praticas culturais, nos desafios que enfrentamos, nao se
limitando a esfera formal e institucional, e nem a um unico modelo, sendo influenciada
por contextos sociais, politicos e econdmicos variados. Pode ser uma ferramenta de
empoderamento e partilha de saberes, mas também ser usada como instrumento de
dominacéo por sistemas de poder que reforcam desigualdades. Assim, a educacao &
uma parte fundamental da cultura de cada grupo social, ajudando a perpetuar
saberes, normas e praticas que moldam a vida coletiva e individual.

A partir de uma perspectiva alinhada com a visado freireana, entende-se que a
educacdo exerce um papel fundamental na perpetuacdo da colonizacdo das
mentes, um traco da invasao cultural europeia, que por meio dos processos
colonizadores, marginalizou culturas e saberes que ndo se alinhavam aos do
colonizador (Freire, 2001a).

Nesse contexto, é fundamental considerar os aspectos objetivos e subjetivos
da opressao estrutural que permeava, e pondera-se ainda permear, a sociedade
brasileira, refletindo-se nos processos educativos. Assim, uma praxis educativa
libertadora, que busca descolonizar as mentes, pode promover o reconhecimento e a
legitimacdo tanto das culturas quanto dos saberes (Freire, 1967; 200l1a; Castro;
Oliveira, 2022).

No que concerne a cultura, seu conceito tem se transformado ao longo do
tempo, refletindo as mudancas nas sociedades, especialmente na transicdo de
formacdes sociais tradicionais para a modernidade. Conforme Moreira e Candau
(2007, p. 26), seu primeiro significado, presente no século XV, refere-se ao cultivo da
terra, plantas e a criacdo de animais, dai os termos agricultura, floricultura e
suinocultura; o segundo, emerge no inicio do século XVI, ampliando a ideia de cultivo
agora para a mente humana, em que somente alguns individuos, grupos ou classes
sociais apresentavam mentes e maneiras cultivadas e algumas nacdes apresentam
elevado padréo de cultura ou civilizagdo, um carater classista da ideia de cultura,
evidente na concepcdo de que as classes privilegiadas da sociedade europeia
atingiriam o nivel de refinamento que as caracterizaria como cultas. Dai deriva-se a
ideia de cultura associada as artes, a apreciacdo da musica, literatura, cinema, teatro,
pintura, escultura, filosofia.

Um terceiro significado emerge no século XX, em que a cultura popular passa
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a fazer parte da nocao de cultura, por influéncia dos meios de comunicacéo de massa,
assim como um quarto sentido em que “culturas”, agora no plural, abarca os [...]
diversos modos de vida, valores e significados compartilhados por diferentes grupos
(nacgBes, classes sociais, grupos étnicos, culturas regionais, geracionais, de género
etc) e periodos histéricos” (Moreira; Candau, 2007, p. 27).

Ou seja, uma visdo antropologica de cultura, em que se enfatizam os
significados que os grupos compartilham, seus contetdos culturais, identificando-se
cultura como as representacdes da realidade e as visdes de mundo adotadas pelos

grupos sociais. Por fim,

[...] um quinto significado tem tido consideravel impacto nas ciéncias sociais
e nas humanidades em geral. Deriva da antropologia social e também se
refere a significados compartilhados. Diferentemente da concepcéo anterior,
porém, ressalta a dimensdo simbdlica, o que a cultura faz, em vez de
acentuar o que a cultura €. Nessa mudanca, efetua-se um movimento do que
para o como. Concebe-se, assim, a cultura como prética social, ndo como
coisa (artes) ou estado de ser (civilizagdo). Nesse enfoque, coisas e eventos
do mundo natural existem, mas ndo apresentam sentidos intrinsecos: os
significados séo atribuidos a partir da linguagem. Quando um grupo
compartilha uma cultura, compartiiha um conjunto de significados,
construidos, ensinados e aprendidos nas praticas de utilizacdo da linguagem.
A palavra cultura implica, portanto, o conjunto de praticas por meio das
quais significados sédo produzidos e compartilhados em um grupo
(Moreira; Candau, 2007, p. 27, grifos nossos).

Adotando esse ultimo significado e, acrescentando a discussdo o que Paulo
Freire concebia como cultura, conforme abordado na fundamentacdo da Teoria
Freireana, enfatiza-se que estas duas concepcdes se entrelacam, compreendendo a
cultura como algo dindmico e que se constréi a partir das experiéncias coletivas, em
que as praticas sociais sao fundamentais para a construcdo de identidades e valores

compartilhados.

A cultura — por oposicao a natureza, que nao é criacdo do homem — é a
contribuicdo que o homem faz ao dado, a natureza. Cultura é todo o resultado
da atividade humana, do esforco criador e recriador do homem, de seu
trabalho por transformar e estabelecer relagbes de didlogo com outros
homens. A cultura é também aquisicéo sistematica da experiéncia humana,
mas uma aquisi¢ao critica e criadora, e ndo uma justaposi¢cao de informacdes
armazenadas na inteligéncia ou na meméria e ndo "incorporadas" no ser total
e na vida plena do homem. Neste sentido, € licito dizer que o homem se
cultiva e cria a cultura no ato de estabelecer relacées, no ato de responder
aos desafios que lhe apresenta a natureza, como também, ao mesmo tempo,
de criticar, de incorporar a seu proprio ser e de traduzir por uma agéo criadora
a aquisicdo da experiéncia humana feita pelos homens que o rodeiam ou que
o precederam (Freire, 1980, p. 38, grifos do autor)

Para Paulo Freire, cultura é toda atividade humana transformadora, expressa

por diversos grupos sociais, que envolve tanto aqueles que ainda ndo aprenderam a
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dizer sua palavra quanto os que ja sabiam, mas ndo podiam expressa-la; entende
como cultura o “[...] acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez. A
cultura como o resultado de seu trabalho. Do seu esfor¢o criador e recriador. O sentido
transcendental de suas relagbes. A dimensdo humanista da cultura” (Freire; 1967, p.
108).

Para o educador, o homem como um ser relacional, transforma o mundo ao
seu redor e cria cultura em resposta as suas necessidades e, ao mesmo tempo, faz
cultura quando desenvolve uma atitude critica, por meio da acado-reflexao-acao,
essencial para a integracdo e superacdo das situacdes que se apresentam na
sociedade (Freire, 1967; 1982a; 2001a; 2013). Essa humanizacéo e democratizacao
da cultura, o conceito antropolégico de cultura freireano, se faz com participacao
coletiva e a partir da educagcdo como pratica de liberdade, que leva ao
empoderamento social.

Isto posto, ao considerar educacdo e cultura, compreende-se que estes
elementos estdo interconectados e se entrelacam com os diversos aspectos da
sociedade. Dessa forma, disserta-se sobre eles a partir de uma perspectiva que
examina como 0S processos colonizadores moldaram as praticas educativas e
culturais e, seus desdobramentos até a contemporaneidade.

Olhando para a Histéria, Nascimento et al. (2006) apontam a chegada dos
jesuitas em 1549, liderados pelo padre Manuel da Nobrega, como o inicio da
educacdo da entdo chamada Terra de Santa Cruz pelos portugueses. Conforme as

autoras,

Quando os jesuitas aqui chegaram, a populacé@o existente era formada em
sua maioria de indios nativos, alguns negros trazidos desde 1538 e uns
poucos brancos portugueses. Os indios eram capturados e aprisionados
pelos portugueses e, como sinal de prémio a Coroa Portuguesa, de
acordo com o numero de capturados, oferecia terras para o0s
colonizadores, e esses mesmos indios eram escravizados para
realizarem trabalhos forcados, na tentativa de implantar a lavoura de
cana-de-acUcar em larga escala. No Brasil colonial, a rede de aliancas
formada pelo clero, colonos e a Coroa resultou num acerto de interesses para
a organizacao eclesial, mas ndo eclesiastica, onde a Igreja Catélica, como
representante da comunidade dos cristdos, mas como uma estrutura
administrativa, juridicamente delineada a servico da metropole. Nessa
perspectiva, a ideologizacéo do projeto colonial consubstanciou-se na agéo
missionaria e evangelizadora exercida pelas ordens religiosas colonial, junto
aos grupos indigenas (Nascimento et al., 2006, p. 5, grifos nossos).

Nesse viés, a missdo dos jesuitas inicialmente se fundamentava em ordenar
e adestrar as almas indigenas para que recebessem “[...] a semeadura da palavra de

Deus” (Nascimento et al., 2006, p. 6). Para tanto, logo em 1550, foi fundada a primeira
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escola oficial, que deveria seguir os padrdes educativos de Lisboa e, com 0 objetivo
de promover a colonizacdo, a educacdo e a catequese em todo o territério
conquistado, tal modelo escolar foi sendo implantado ao longo dos anos
subsequentes.

Apesar de 0s jesuitas serem 0s primeiros educadores enviados ao Brasil,
claramente ndo tinham o intuito de educar, mas sim catequizar indigenas a fim de
angariar trabalhadores para a Coroa. A educacao entdo nesse periodo, caracterizou-
se pela imposicao da cultura do colonizador e, conforme Saviani (2011) observa,
deveria promover a aculturacdo dos povos colonizados, com a catequese servindo
como seu principal motor.

No entanto, para converter 0s nativos a sua fé, seria necessario inicialmente
alfabetiza-los, o que o faziam com as criancgas, “[...] porque nelas ainda nao estavam
enraizados os habitos e costumes da cultura indigena”; quanto aos adultos, o trabalho
tornava-se praticamente impossivel, devido as suas crencas (Nascimento et al., 2006,
p. 5).

A educacao colonial abrangeu, conforme Saviani (2011, p. 31) aponta, o
chamado "periodo herdico". Este se iniciou com a fundacdo das primeiras escolas
jesuiticas, passou pela disseminacdo do Ratio Studiorum e finalizou-se por volta de
1800, com a chegada de Dom Joédo VI ao Brasil. Se fundamentava no ensino do
portugués para os indigenas, avancando para a doutrina cristd, a escola de ler e
escrever e culminava com o aprendizado profissional e agricola para a maioria e, para
poucos a “[...] gramatica latina, aos que se destinavam a realizacdo de estudos
superiores na Europa (Universidade de Coimbra)” (Saviani, 2011, p. 43).

Desenvolveu-se assim, uma sociedade fundada sob o regime escravista,
tanto de indigenas quanto de africanos, em que os donos do poder e do saber, a
“elite”, apenas contemplava o resto da populagéo subalterna (Freire, 1967, p. 35).
Sobre o termo ‘subalterno’, Poso (2023, p. 38) esclarece que este provém de Antonio
Gramsci, e significa “classe dissociada”. Paulo Freire empresta e utiliza o termo em
suas obras, associando-o a classe dominada, ao oprimido “[...] o homem simples,
minimizado e sem consciéncia desta minimizagao, mais “coisa” que homem mesmo
[...]" (Freire, 1967, p. 35, grifos do autor).

Desde o periodo colonial, a educacéo foi utilizada como uma ferramenta para

a imposicao de valores e praticas europeias sobre os povos locais, refletindo e
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reforcando uma hierarquia racial, cultural e social. Acima de tudo, o sistema
educacional colonial, visava a assimilacdo dos povos subalternos as normas e
culturas dos colonizadores, desconsiderando ou desvalorizando seus saberes e
tradicoes.

A chegada da familia real e sua instalacdo no Rio de Janeiro, provocaram
mudancas significativas na vida brasileira. A presenca da Corte estimulou novos
hébitos e padrdes de vida, o que nao significou a participacdo do cidaddao comum,
mas reforcou as tradicfes antidemocraticas, a europeiza¢cdo ou reeuropeizacao da
paisagem, da vida e da cultura brasileira. Freire (1967, p. 78) destaca que se
intensificou o processo de opressao, “[...] ndo s6 de escravos e servos por senhores,
de africanos e indigenas por portadores exclusivistas da cultura européia”, mas agora
a partir da elite, dos ilustres moradores que se destacavam nas principais cidades.

Um surto de reformas que incluiram o fortalecimento das cidades e das
atividades urbanas, além do surgimento de escolas, imprensa, bibliotecas e ensino
técnico foi observado, embasado em esquemas importados, alienantes e alienados
a cultura local (Freire, 1967). Conforme Nascimento et al. (2006, p. 19) ressaltam, as
bases econbmicas e do governo, associadas ao modo de producdo escravocrata,
garantiam o poder do rei, “[...] com métodos entre dilatagdes, como € o0 caso da
censura da imprensa, mantendo a dominacao de uma classe sobre as outras, mas
com a ilusdo de progresso e modernidade”.

O que de fato houve, foi apenas uma transferéncia de poder, do patriarcado
rural, consolidado nas “casas-grandes”, para as cidades, em que sua forca se
centrava na burguesia que se enriquecia no comeércio e, nas ideias dos bacharéis,
filhos dos campos, mas Doutores formados na Europa, que discursavam em nossas
amplamente “analfabetizadas” provincias como se fossem centros europeus (Freire,
1967, p. 77).

Haja visto que tal modelo de educacédo ocidental europeia perpetuou-se por
centenas de anos, seus impactos nao foram superados mesmo apos a independéncia
do Brasil. Freire (1967) enfatiza que sob constante pressao e restricdes severas, com
limitacdes que impediam a liberdade de expressao, a Unica voz que se destacava em
meio ao siléncio imposto era a do pulpito, o que impediu o intercambio de experiéncias
que poderiam ter promovido o desenvolvimento e o aperfeicoamento dos grupos

humanos que ali conviviam.
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De forma ampla, com sua abordagem tutelar, vertical e paternalista, o
modelo colonial impediu o desenvolvimento de experiéncias democraticas. Ainda que
alguns aspectos positivos, como a miscigenacao, poderiam ter contribuido para uma
forma de "democracia étnica", o sistema colonial ndo o permitiu, conforme Freire

(1967, p. 76, grifos do autor), coloca em evidéncia:

N&o se fale, por exemplo, como tentativa de negacao de nossa inexperiéncia
democréatica, das coloniais Camaras municipais, dos seus Senados, dos seus
vereadores. Camaras municipais e Senados em que tivesse 0 povo
exercitado o governo de seus municipios. Nao se fale dessas Camaras e
desses Senados precisamente porque, mais uma vez, a sua existéncia e o
seu funcionamento, o que revelam é, antes, a auséncia de participacdo do
homem comum na sua vida, no seu funcionamento. Com a exclusédo do
homem comum do processo eletivo — ndo votava nem era votado — proibida
a ele qualquer ingeréncia, enquanto homem comum, nos destinos de sua
comunidade, havia entdo de emergir uma classe de homens privilegiados
que, estes sim, governassem a comunidade municipal. Esta era a classe dos
chamados “homens bons”, com “seus nomes insertos nos livros da nobreza,
existentes nas Camaras”.

A margem da sociedade e sem direitos, 0 homem comum estava afastado de
qualquer experiéncia de autogoverno e dialogo. No entanto, Freire (1967) assinala
que a partir da restricdo do trafico de escravos e a subsequente abolicdo da
escravatura, iniciaram-se as primeiras tentativas de crescimento econdémico interno,
visto que o capital anteriormente destinado a essa pratica, passou a ser investido em
atividades industriais emergentes. Concomitantemente, ocorre a implementacéo de
politicas com vistas a atrair imigrantes para o Brasil.

Nesse contexto, outras ideologias comecaram a ganhar forca, incluindo o
pensamento liberal e, nesta efervescéncia de ideias, inicia-se o confronto historico
contra as praticas despoéticas, contra o absolutismo monarquico, evidenciando-se
assim,

[...] os primeiros passos rumo & independéncia e finalmente a queda da
monarquia. Com a possibilidade de contato com mais idéias e mediante a
mudanca da sede do reino, 0 novo governo teve que realizar uma série de
medidas, entre elas na area educacional, a fim de suprir a demanda que o
pais tinha. Longe de realizar tais medidas para o bem estar do povo, aqui
ja instalado, o governo de dom Joao VI instituiu através de um decreto, em
1826, quatro graus de instrugdo: Pedagogias (escolas primarias), Liceus,
Ginasios e Academias. Houve investimentos no ensino técnico e no superior,
enquanto a educacédo do povo, com estudos priméarios e médios, ficou
esquecida, caracterizando um periodo de poucos avan¢os educacionais
(Nascimento et al., 2006, p. 20, grifos nossos).

Mais adiante, nas décadas de 1920 e 1930, apos a Primeira Guerra Mundial e,
de maneira ainda mais pronunciada, apés a Segunda Guerra Mundial, o processo de
industrializacdo recebeu um impulso significativo, embora desordenado (Saviani,
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2011). Encaminhou-se assim o crescimento da urbanizacédo que, vale ressaltar, nem
sempre se traduziu em desenvolvimento industrial ou crescimento uniforme em todas
as areas urbanas do pais.

Ainda assim, as primeiras oportunidades de participagéo e expressao popular
comecam a delinear-se, e tais transformagdes deveriam “Juntar-se a outras tantas
que se processavam no campo da cultura. No campo das artes. Da literatura. No
campo das ciéncias [...]", levando a identificagdo e ao conhecimento da realidade
nacional, em busca de planejamentos que substituissem os “esquemas importados”
(Freire, 1967, p. 83).

Partindo-se desses pressupostos, é crucial entender o contexto econémico,
social, cultural e politico da época, pois o campo da educacdo deveria buscar
respostas que enfrentassem as condi¢cOes dessa fase de transicao pela qual o Brasil
estava passando. Educacdo que abordasse o desenvolvimento econdémico, a
participacdo popular nesse processo e a insercao critica do homem brasileiro na
democratizagdo em curso. Que considerasse as marcas de nossa inexperiéncia
democrética e as raizes histérico-culturais que se contrastavam com as novas
exigéncias do momento (Freire, 1967).

Educacdo que deveria superar a invasao cultural realizada pelos
colonizadores, que tornou a sociedade brasileira dependente e muda, a partir de
politicas assistencialistas e paternalistas, que no fundo serviam a continua dominacéo
de uma classe sobre outra, a insercdo dos invasores no contexto cultural dos
invadidos, impondo sua visdo de mundo, inibindo a criatividade e o desenvolvimento

cultural dos subjugados (Freire, 2001a). Nesse contexto, a invaséo cultural

[...] tem uma dupla face. De um lado, é j& dominacgéo; de outro, é tatica de
dominacdo. Na verdade, toda dominagdo implica uma invasédo, nao apenas
fisica, visivel, mas as vezes camuflada, em que o invasor se apresenta como
se fosse 0 amigo que ajuda. No fundo, invasao € uma forma de dominar
econbmica e culturalmente o invadido. [...] Dai que a invasdo cultural,
coerente com sua matriz antidialégica e ideoldgica, jamais possa ser feita
através da problematizacdo da realidade e dos préprios contetdos
programaticos dos invadidos (Freire, 2001a, p. 150).

A contribuicdo do educador brasileiro para a sociedade em transformacéo
deveria ser uma educacdao critica e questionadora, que permitisse um transitar da
consciéncia ingénua para a critica (Freire, 1967; Freire; Faundez, 1998). Uma
educacao que capacitasse as massas populares a superar a cultura do siléncio e a

se engajar ativamente no processo historico, exercendo, assim, pressao sobre a elite
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no poder.

O transitivar da consciéncia, para Freire (1967), provocaria um momento de
surpresa nas massas quando comecgassem a ver o que antes ndo viam e, da mesma
maneira, nas elites, desmascaradas por estas. Este duplo desvelar-se, provocaria
inquietudes: as massas sentiam o desejo pela liberdade, a superacdo do siléncio no
qual sempre haviam permanecido, e as elites, desejavam manter o status quo, nao
permitindo sendo transformacodes superficiais para impedir toda mudanca real em seu
poder de dominar (Freire, 1967; 1980; 2001a; 2011).

No entanto, 0s processos coloniais fomentaram o siléncio e a dependéncia por
centenas de anos e suas marcas foram profundas. Dessa forma, a ado¢céao de modelos
estrangeiros nas esferas educacional, cultural, econémica e politica acabou por ser
facilitada neste momento de transigdo. Conforme Freire (1967, 1997, 2001a), era
crucial substituir os modelos importados por projetos autbnomos, com o0 objetivo de
superar a autodesvalorizacao e a falta de confianca de nossa sociedade.

Nesse contexto, Saviani (2011) destaca que surge uma nova forma de
lideranca nos centros urbanos: a liderangca populista, que tinha o objetivo de
intermediar as elites e as massas que comecavam a emergir. Essa lideranca se
destacou pela manipulacao, pois, apesar de as massas terem saido do siléncio, ainda
nao conseguiram expressar sua voz de maneira plena (Freire, 1967). Assim, tal
lideranca é considerada uma resposta a nova presenca das massas ho cenario
histérico, mas € marcada pela manipulacdo destas, uma vez que ndo conseguia
influenciar as elites (Freire, 1980).

Em contraponto, Freire (1967; 1980) aponta que o estilo populista acabou por
favorecer condi¢cfes para que 0s grupos de jovens e de intelectuais participassem da
vida politica com as massas, ainda que estes fossem marcados pela alienacéo cultural
da sua formacao universitaria eurocéntrica, mas, de todo modo, foram se “[...] unindo
cada vez mais as massas populares, por caminhos diferentes: literatura, artes
plasticas, teatro, musica, educacgao e arte popular” (Freire, 1980, p. 71).

Conforme Oliveira (2015), as relacdes entre o trabalho de Paulo Freire e a
ascensao popular sdo bem evidentes nesse contexto histdrico, assinalando o entédo
movimento de Educac&o Popular no Brasil. Este, foi uma das varias formas de
mobilizacdo das massas, que envolveu também procedimentos politicos, sociais e

culturais que visavam a aumentar a participacao popular.
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Durante este periodo, houve um crescimento significativo do sindicalismo rural
e urbano, que uniu as classes campesinas e operarias em defesa de seus interesses,
gerando impacto politico. No campo da educacdo, iniciou-se a campanha de
alfabetizacdo, o Movimento de Cultura Popular, concretizado no Circulos de
Cultura idealizados por Paulo Freire (Freire, 1967). No entanto, democratizar a
cultura, abordar a cultura do povo e reconhecer que este faz cultura, seria 0 mesmo
que conduzi-lo a duvidar da validade dos privilégios das classes dominantes (Freire,
1967; 1980).

Nesta conjuntura, o golpe de Estado emergiu, como resposta das elites
politicas, econdmicas e militares as crises geradas pela ascensao popular no Brasil.
Uma reativacao da cultura do siléncio que, historicamente, deu origem a consciéncia
dominada, agora por meio de uma ideologia de desenvolvimento, embasada no
abandono da economia nacional aos interesses estrangeiros: “A ideia da grande
empresa internacional substitui a de um monopdlio de Estado” (Freire, 1980, p. 73).

Na educacdo, novamente a sociedade na qual a dindmica estrutural levou a
subjugacdo das consciéncias se repete, sob o pretexto de promover melhorias e
integracdo. No sistema de ensino, Freire (1980) aponta que a opressao encontrou um
meio eficaz para manter e perpetuar o status quo, por meio de praticas pedagogicas
que acentuaram a desigualdade entre as classes. Uma vez que ‘[...] a pedagogia
dominante € a pedagogia das classes dominantes”, esta € imposta as classes
dominadas como “legitima”, como parte do saber oficial, 0 que acaba por provocar o
reconhecimento por parte das classes dominadas da “ilegitimidade” de sua propria
cultura (Freire, 1980, p. 77).

Para Pierre Bourdieu (1989; 2007a; 2007b; 2012), a cultura se entrelagca com
aspectos sociais, econdmicos e simbalicos e, assim como para Freire (1967; 1980;
1982a; 2001a; 2013), ndo é um conjunto de praticas e produtos artisticos, mas um
campo de forcas e relagbes sociais que molda, e € moldada, pelas classes.
Bourdieu (2007a) aborda a ideia de capital cultural, que se refere ao conjunto de
conhecimentos, habilidades e formas de educacao que um individuo possui; pode ser
adquirido e transmitido por meio da socializagéo e € fundamental para a posi¢ao social
de um individuo, sendo um dos recursos utilizados para se posicionar e competir em
diferentes campos sociais.

Outro conceito central para Bourdieu (1989) € o habitus, que se faz um sistema
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de disposicdes duraveis e transponiveis que orientam o comportamento, 0sS
pensamentos e as praticas dos individuos. Formado pela socializacéo e experiéncia
cultural, influencia a percepcgéo e as respostas que sdo dadas ao mundo, reflete a
internalizacdo das estruturas sociais e culturais e, orienta as praticas individuais e
coletivas.

Igualmente importante, o arbitrario cultural, abordado por Bourdieu (2007a;
2007b; 2012) e Bourdieu e Passeron (1992), refere-se a maneira como as definicoes
e classificacdes culturais sao estabelecidas e legitimadas, em que normas, valores e
categorias culturais ndo sdo naturais ou inevitaveis, mas resultam de construcfes
sociais, definidas pelas classes dominantes. Nele, descreve como as classificacdes
culturais, como o que é considerado ‘bom gosto’ ou ‘cultura elevada’, sdo fruto de
decisdes arbitrarias de grupos com poder simbdlico, impostas por aqueles que tém a
autoridade para definir o que € valorizado culturalmente, o que reforca suas posicoes
e mantém as desigualdades sociais.

Para Bourdieu (1989; 2007a; 2007b, 2012) e Bourdieu e Passeron (1992), a
cultura é parte de umarede de relagcdes de poder e disputas entre diferentes grupos
e individuos, em variados campos, que possuem suas préprias regras, logicas e
formas de capital, os quais determinam o valor e a posi¢cao dos agentes ai inseridos.
Evidenciam como a cultura é usada tanto para marcar diferencas sociais e classificar
individuos e grupos, quanto como um meio de distincao que permite afirmacdes de
identidade social e status. Os gostos, preferéncias e praticas culturais ndo sao apenas
guestBes pessoais, mas também expressam e reforcam hierarquias sociais e
culturais, e sdo usadas para legitimar e perpetuar posicdes de poder.

Além do Estado e da igreja, para Bourdieu (1989, p. 30, grifos nossos) sao as
“[...] instituicbes escolares que asseguram a reprodugcdo do campo do poder”.
Assim, a escola é um dos principais mecanismos e um instrumento essencial para a
reproducdo das estruturas sociais e das desigualdades existentes, por meio de
processos de socializa¢do e ensino que perpetuam as normas, valores e expectativas
das classes dominantes. Bourdieu e Passeron (1992) acentuam como o sistema
educacional transmite e refor¢ca o capital cultural que é valorizado na sociedade,
favorecendo os estudantes que ja possuem esse capital.

Compreende-se que Pierre Bourdieu ndo separa cultura, conhecimento e

poder, indo ao encontro do que Paulo Freire também defendia. Para ambos, a escola
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ndo é neutra, mas um espaco em que diferentes formas de capital (cultural, social e
econdbmico) competem e se validam. Os professores, curriculos, métodos de
avaliacéo e inclusive a linguagem, sdo produtos que refletem as relacées de poder
e as hierarquias sociais. Sendo assim, estudantes de diferentes origens culturais
podem ter dificuldades para se adaptar as normas e expectativas da escola, o que
pode afetar inclusive seu desempenho académico. Ou seja, a forma como 0s
processos educativos ocorrem, podem refletir e reforcar as diferencas de classe
(Bourdieu; Passeron, 1992).

Em consonéancia com esse ideario e contrapondo as classes dominantes do
contexto histérico acima descrito, emergem 0s movimentos sociais, provenientes
das massas populares. Estes, ganharam corpo ao longo das décadas seguintes e
conforme Fleuri (2003, p. 22, grifos nossos) destaca,

O siléncio, o isolamento, a descrenca, elementos fundamentais da cultura do
medo, comegaram, entretanto, a ser quebrados no final dos anos de 1970.
Emergiram os movimentos de base, assentados sobretudo nas associagfes
de moradores, nas Comunidades Eclesiais de Base (CEB) e nos novos
movimentos sindicais. Irromperam novamente no cenario nacional o0s
movimentos populares, caracterizados pela imensa variedade de interesses.
Articularam-se lutas sociais no plano eminentemente econdmico-politico,
como 0s movimentos operarios e sindicais, os movimentos ligados aos
bairros, ao consumo, a questao agraria. Ao mesmo tempo, configuraram-se
novos movimentos sociais. S80 movimentos que, transversalmente as lutas
no plano politico e econémico, articulam-se em torno do reconhecimento de
suas identidades de caréater étnico (tal como os movimentos dos indigenas,
dos negros), de género (0s movimentos de mulheres, de homossexuais), de
geracdo (assim como 0s meninos e meninas de rua, 0s movimentos de
terceira idade), de diferengas fisicas e mentais (com os movimentos de
reconhecimento e inclusédo social das pessoas portadoras de necessidades
especiais, dos movimentos especificos dos surdos, dos cegos etc.).

Especificamente sobre o movimento indigena, Gersem Baniwa (2006)
esclarece que este se concentra em um conjunto de estratégias e acdes que
comunidades e organizacdes indigenas desenvolvem, desde a década de 1970, para
defender seus direitos e interesses coletivos. E importante destacar que o movimento
indigena ndo se confunde com a organizac¢do indigena, embora esta ultima seja uma
parte significativa dele. Conforme o autor, ndo existe um Unico movimento indigena
no Brasil, mas sim muitos, cada um refletindo as particularidades de suas aldeias e
povos. Contudo, as liderancas indigenas buscaram articular essas a¢cdes em uma luta
nacional ou regional que abarca direitos e interesses comuns, respeitando a
diversidade sociocultural dos povos (Gersem Baniwa, 2006).

Assim, esse movimento foi se consolidando por meio de um esforgco conjunto
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de liderancas, povos e organizacdes, em torno de uma agenda comum que, ao longo
do tempo, incluiu e ainda abrange a luta por direitos, terra, saide e educacdo. Essa
articulagéo, Gersem Baniwa (2006) aponta ter sido fundamental para a conquista de
direitos na Constituicdo Federal de 1988, o avanco na demarcacao de terras
indigenas e a transformacdo da politica educacional, que resultou em uma
Educacéo Escolar Indigena diferenciada, conforme evidenciado no Art. 210, 8§ 2°: “O
ensino fundamental regular ser4 ministrado em lingua portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos
préprios de aprendizagem” (Brasil, 1988). Posteriormente, ja na década de 1990, outro
marco importante, reflexo dessas lutas, se estabelece na Lei n.° 9.394/96, que rege
as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN, assegurando no artigo
78, o direito dos povos indigenas a uma educacéo escolar bilingue e intercultural

(Brasil, 1996). Sobre essa educacédo, Bergamaschi e Gomes (2012, p. 55) ressaltam:

Essa Escola Indigena, que funciona no seio das sociedades amerindias,
interage com modos de vida préprios e com a educacgéo da tradicdo de cada
povo. Mas também, estdo implementados em seu curriculo estudos que
visam compreender os modos de vida, linguas e ciéncias ndo-indigenas e
assim, apropriados desses conhecimentos, estabelecer um dialogo mais
equitativo com essas sociedades. Nos parece que esse é um exemplo
bastante concreto de educacéo intercultural e de relagdes interculturais, que
prevé também aprender na interacdo com culturas diferentes. Se os povos
indigenas empreendem esfor¢os para concretizar o didlogo intercultural, nos
levam a pensar que se a proposta educacional é conviver e efetuar trocas
com as sociedades indigenas, a escola tera que fazer um esforgo para
conhecer esses povos, sua histdria e sua cultura e, mais especialmente,
afirmar uma presenca que supere a invisibilidade historica que se estende até
0 presente.

Nessa diregao, a Lei n.° 11.645/2008 alterou o Art. 26-A da Lei 10.639/2003,
qgue tratava do ensino obrigatério da histéria e cultura afro-brasileira e africana no
Brasil, ampliando para o ensino obrigatério da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Ensino Médio, publicos e
privados (Brasil, 2008).

Tal lei versa sobre a necessidade de se incluir nos conteddos programaticos,
os diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacgédo da
populagao brasileira, a partir desses dois grupos étnicos. Estes devem abranger a “[...]
a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira
e 0 negro e o indio na formagéo da sociedade nacional”’, com o intuito de resgatar
suas contribuicbes nas areas social, econdémica e politica, pertinentes a histéria do

Brasil e, os conteddos devem ser ministrados no ambito de todo o curriculo escolar,
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em especial nas areas de Artes, Literatura e Histéria brasileira (Brasil, 2008, n. p.,
grifos nossos).

Todas essas leis apontaram novos rumos para a educagéo brasileira e, ao
mesmo tempo, a necessidade de sua elaboragédo, denuncia como a cultura do povo,
dos jovens e adultos das classes dominadas, das comunidades negras, dos povos
indigenas, dos diferentes, ficou por muito tempo fora do ambito educacional (Arroyo,
2003).

No entanto, Arroyo (2003, p.40) ressalta que a cultura desses grupos por vezes
€ visualizada pela cultura escolar “[...] como primitivismo, preconceito, crencas a
serem superadas pelo saber racional instrumental moderno. Uma visao reducionista
da cultura como emanando do agir humano mais tradicional e estatico”. Dessa forma,
acabam sufocadas pelas visdes cientificistas, conteudistas e instrumentalistas do
conhecimento.

Para Freire (1967; 1982a; 2001a; 2013), essas visdes que permeiam o0s
processos educativos e sao destacadas por Arroyo (2003), séo atitudes antidialégicas
que se assume com 0 argumento de que é preciso primeiro dominar os saberes
eruditos, para garantir a continuidade da cultura. Mas que/qual cultura? A cultura das
classes dominantes? A cultura hegemonica, que subalterniza? Que sobrepde o saber
cientifico aos saberes tradicionais, ao invés de coloca-los em dialogo? Freire continua
e afirma: “Esta continuidade existe; mas, precisamente porque é continuidade, é
processo, e ndo paralisacdo. A cultura s6 € enquanto esta sendo” (Freire, 2013, p.
44).

Nesse contexto, Paulo Freire (1982a; 2000; 2001b; 2004; 2008) enfatiza a
necessidade de se combater o discurso fatalista paralisante, que na figura antes do
liberalismo e, a partir da década de 1990, do neoliberalismo, difundiu a visao do fim
das lutas de classes e dos sistemas opressores. Ou seja, deu a entender que a histéria
estava finalizada. A ideologia “disfargada e disfargante”, de que a realidade e a historia
estdo postas e sao imutaveis (Freire, 2008, p. 87).

Fonseca (2023) aborda tal perspectiva, discorrendo acerca do conformismo da
sociedade global as tendéncias capitalistas que se seguiram ap0s a queda do regime
socialista, em 1991, da entao Unido Soviética. Conforme ressalta, “[...] processos de
despolitizacao rodaram o globo e, no Brasil, este fendmeno foi encarado quase como

um projeto nacional, sendo que as discussdes em torno das lutas de classe deixaram
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0 cenario para um pensamento tecnocratico” (Fonseca, 2023, p. 14). Para o autor, a
predominéncia da racionalidade técnica nos sistemas de ensino, direciona uma
formacé&o voltada para o trabalho e a producdo de méo de obra basica.

Atrelada a esses processos, surgem entre as décadas de 1990 e 2000, as
avaliacfes em larga escala, tanto nacionais quanto internacionais, que tém como
objetivo medir o desempenho dos estudantes e comparar a qualidade da educacéo
entre diferentes paises e regides (Candau, 2016). No entanto, estas frequentemente
impdem uma pressao significativa sobre as instituicdes educacionais, pois na busca
por resultados especificos, acaba-se influenciando as praticas pedagdgicas. Ou seja,
prioriza-se a obtencao de boas classificacfes, em detrimento de uma formacéo mais
abrangente e humanistica.

Visivelmente ancoradas em avaliagcdo e em gestdo, Candau (2016) observa
que tais politicas educacionais criaram uma cultura da avaliagdo, que orienta 0s
processos de ensino-aprendizagem nas escolas basicas, que, por sua vez,
retroalimentam investimentos na gestdo, com o objetivo de controlar e monitorar o
sistema de ensino com métodos corporativos. No entanto, a aplicacdo desses
meétodos no setor educacional tem gerado controvérsias.

A autora norte-americana Diane Ravitch (2011), com ampla experiéncia
académica e atuacdo na formulacédo de politicas publicas em educacao nos Estados
Unidos, apds apoiar essas politicas por 20 anos, de maneira corajosa, apresenta
criticas e afirmacfes que enfatizam como estas politicas ndo melhoram o ensino e,
ainda, acabam por conduzir préaticas de manipulacéo dos resultados de testes. Nesse
viés, entende-se que tal abordagem reduz a educacdo a uma mera preparagao para
testes padronizados, desconsiderando o debate sobre seu verdadeiro propdsito,
sobre seu sentido.

Esse foco em resultados pode ser exacerbado por cortes nos investimentos
gue muitas vezes ocorrem em resposta a um desempenho insatisfatério,
comprometendo a qualidade de ensino e, de forma abrangente, levam a um
sucateamento da educacdo. Ainda nesse contexto, Fonseca (2023, p. 15, grifos

nossos) explicita:

E frente a este cenario tecnocratico contemporaneo que se desenvolve neste
exato momento que as politicas curriculares vém sendo uma das ferramentas
estatais para o controle das massas. A BNCC, aprovada a contragosto da
academia e dos docentes dos sistemas de ensino, vem instituir uma
obrigatoriedade de conteddos a serem lecionados, desenvolvidos, e que
serdo posteriormente avaliados em ampla escala. Este documento, como

79



haveria de se esperar perante seu desenvolvimento, inflexiona para uma
compreensdo de curriculo como um documento identitario, ou seja, que
expressa o projeto de uma cultura num tempo-espaco e dos objetos
daqueles que os propdem, ndo podendo se esquecer das nuances
ocultas que traz consigo e que estdo de acordo com suas
intencionalidades.

O que se percebe é que a escola esta cada vez mais desenraizada da
sociedade e da cultura, atuando apenas como uma engrenagem projetada para
produzir mao-de-obra, e o que domina as politicas publicas e os debates pedagdgicos,
sdo meras questdes operacionais. Conforme Candau (2016, p. 806, grifos da autora)

aponta,

O “formato” escolar predominante continua estruturado a partir dos referentes
da modernidade, que sdo naturalizados e, mesmo, terminam por ser
essencializados. Parece que ha uma Unica e verdadeira maneira de se
pensar a escola, seus espacos e tempos, sua logica de organizagao
curricular, sua dindmica e, até mesmo, sua decoragdo e linguagem visual.
Tudo parece concorrer para afirmar a homogeneizacdo e padronizacao.
Acreditamos que somente avangcaremos na constru¢cdo de uma qualidade
adequada aos tempos atuais se questionarmos essa ldgica. Caso contrario,
continuaremos enfatizando medidas paliativas e cosméticas.

7

Em contrapartida, se a cultura € “[...] aquisicdo sistematica da experiéncia
humana, uma aquisi¢éo critica e criadora, e ndo uma justaposicdo de informacdes
armazenadas na inteligéncia [...]", sua presencga nos processos educativos € mais do
que necessaria, frente ao cenério acima descrito (Freire, 1980, p. 38). Justamente
porque desvela um campo dinamico, um espaco de nédo conformidade, que desafia
os modelos de exclusdo e desintegracdo social aos quais a educacdo tem sido
submetida. E no ato de estabelecer relacbes, responder e criticar tais modelos,
também criamos cultura; e ao cria-la, também fazemos e continuamos refazendo a
histéria (Freire, 1980, p. 38).

Frente aos contextos e concepgdes até aqui evidenciadas, compreende-se que
0 sistema educacional contemporaneo ainda reproduz modelos de dominagéo,
subalternizacdo e marginalizacdo, em que desigualdades e exclusdes persistem e
continuam se perpetuando. Nesse viés, a sociedade dominada por interesses de
grupos ou classes, continua a exigir uma pedagogia do oprimido, uma pedagogia que
emerge da propria experiéncia do oprimido e ndo de algo imposto a ele (Freire,
2001la). Exige uma educagdo como pratica da liberdade, que carrega a
responsabilidade de desafiar e transformar essas dinamicas culturais e sociais.

Nesse sentido, apresenta-se a seguir a Educacéao Intercultural, abordagem que
possibilita o didlogo, a valorizacdo das diferencas culturais, buscando integrar saberes
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e experiéncias diversas no processo de ensino-aprendizagem.

1.2.1 Educacéo Intercultural

Com o proposito de superar abordagens educacionais homogéneas e
tecnicistas presentes no cenario educacional ha décadas e ainda vigentes, a
Educacéo Intercultural propde que se reconheca a escola como um espaco de
encontro e integracao entre diferentes culturas e saberes. Por meio de uma praxis
educativa dialégica, defende o direito de todos a ser, estar e atuar no mundo, valoriza
as identidades, contribuindo para que as relacdes de opresséao e subordinacédo sejam
superadas.

Contextualizando sobre o inicio da Educacéo Intercultural no Brasil, Candau
(2013) ressalta que mesmo apdés a consolidacdo do modelo de Estado nacional, a
busca pela homogeneidade persistiu, por meio da imposicdo dos padrbes da
sociedade dominante. Segundo a autora, apenas na década de 1970, experiéncias
educativas que valorizavam as diferencas linguisticas e culturais comecaram a ser
discutidas, indo ao encontro do que dissertamos anteriormente acerca do papel dos
movimentos sociais em seu tempo.

Avancando para a década de 1980, Candau (2013), assim como Fleuri (2003),
destacam que a Educacao Intercultural recebeu um impulso significativo, a partir da
luta dos movimentos indigenas e afrodescendentes, populacdes historicamente
marginalizadas, que resistiram e continuam a resistir, para que a perspectiva cultural
fosse e seja priorizada nas propostas educativas. Corroborando com tal perspectiva,
Oliveira (2015) sublinha que os movimentos sociais contribuiram para a ampliacdo do
debate sobre cultura, ja que a partir deles, o valor cultural e epistemolégico do saber
popular e tradicional foram colocados em evidéncia.

Em consonancia com esta perspectiva, Muraca (2024) assinala que podem ser
identificadas trés referéncias politico-tedricas que representam a trajetéria e a
configuragdo atual da Educacgédo Intercultural no Brasil: as lutas dos movimentos
sociais dos povos originarios e afrodescendentes, a proposta pedagdgica de Paulo
Freire e as contribuicbes do Pensamento Decolonial.

Sobre a primeira, Muraca (2024) ressalta que durante mais de cinco séculos,

as populacdes originarias e afrodescendentes foram vitimas de racismo institucional
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e discriminacdo, enfrentando desigualdades estruturais no acesso ao territorio, a
educacao, aos servicos de saude etc.

Na perspectiva de Gersem Baniwa (2006, p. 17), a historia é testemunha das
diversas tragédias que a colonizacdo provocou na vida dos povos originarios,

conforme explicita:

[...] escraviddo, guerras, doencas, massacres, genocidios, etnocidios e
outros males que por pouco nédo eliminaram por completo os seus habitantes.
Nao que esses povos ndo conhecessem guerra, doenga e outros males. A
diferenca é que nos anos da colonizagdo portuguesa eles faziam parte de um
projeto ambicioso de dominagdo cultural, econémica, politica e militar do
mundo, ou seja, um projeto politico dos europeus, que os povos indigenas
ndo conheciam e ndo podiam adivinhar qual fosse. Eles ndo eram capazes
de entender a l6gica das disputas territoriais como parte de um projeto politico
civilizatério, de carater mundial e centralizador, uma vez que s conheciam
as experiéncias dos conflitos territoriais intertribais e interlocais.

Para Muraca (2024), a colonizacdo do Brasil ndo resultou apenas em
genocidio, mas também em epistemicidio e linguicidio: o portugués tornou-se a
lingua oficial, enquanto as linguas dos povos originarios foram em grande parte
extintas, sendo que a propria “[...] denominagao univoca de “indigena” evidencia a
incapacidade dos colonizadores de compreender a diversidade das culturas
originarias” (Muraca, 2024, p. 9, grifos da autora).

Contudo, ao longo do tempo, Walsh (2021) evidencia que estes povos
desenvolveram estratégias de resisténcia e reexisténcia, semelhantes ao
movimento sinuoso de uma cobra que observa seu ambiente, contorna obstaculos e
se adapta a diferentes contextos. Dentre estas estratégias, destaca-se o incentivo das
proprias liderancas indigenas aos jovens, para que buscassem a formacéo
universitaria, aprendendo sobre as linguas e conhecimentos dos nédo indigenas, o que
levou muitos a se tornarem intelectuais organicos, defensores da autonomia de seus
territorios, comunidades e culturas (Fleuri, 2023). Em harmonia com essa perspectiva,

Gersem Baniwa et al. (2010, p. 8) sublinha que:

[...] o interesse dos povos indigenas pelo ensino superior esté relacionado a
aspiracdo coletiva de enfrentar as condi¢des de vida e marginalizacéo, em
gue a educacdo se faz uma ferramenta para promover suas préprias
propostas de desenvolvimento, por meio do fortalecimento de seus
conhecimentos originarios, de suas instituicbes e do incremento de suas
capacidades de negociacdo, presséo e intervencdo dentro e fora de suas
comunidades [...].

Apesar da violéncia colonial, escravista, patriarcal e racista, estes povos
resistiram, alimentaram, multiplicaram e revitalizaram complexos principios culturais,
que estdo vivos na linguagem, nas expressdes culturais, nas perspectivas
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epistémicas, teorias e conhecimentos que valorizam e promovem as diferencas,
opondo-se aos modelos educacionais que reconhecem uma Unica lingua, uma
identidade homogénea, uma cultura padronizada (Candau, 2013; Fleuri, 2023).

A partir de sua experiéncia milenar, estabeleceram uma relagéo harménica com
a natureza, questionando e recusando a logica predatéria dos processos e
principios coloniais, que se delongaram no modo de producao capitalista, explorador
tanto dos recursos naturais quanto dos seres humanos (Fleuri, 2017). Nesse contexto,
o didlogo intercultural com os povos indigenas é mais do que necessario, para que
se possa pensar em modos de viver, de ser, de poder e de saber nado-coloniais
(Santos, 2015).

Acerca da proposta pedagogica de Paulo Freire, assim como Muraca (2024) e
Oliveira (2015) apontam, acentuou-se a partir da fundamentagéo da Teoria Freireana,
gue o interesse pela questdo cultural € uma das dimensdes fundamentais para o
educador desde seus primeiros escritos. Um exemplo significativo, € o conceito
antropolégico de cultura, que abrange tanto a capacidade Unica do ser humano de
transformar o mundo, independentemente de sua instru¢éo, quanto a ideia de que a
cultura é um pertencimento multiplo compartilhado pelas pessoas dentro de um
contexto especifico (Muraca, 2024).

Como ja dissertado, Freire vé a cultura como um campo tanto de reproducao
ideologica quanto de resisténcia. Como um todo, demonstra como a opresséo se
entrelaca com outros elementos fundamentais da sociedade, sublinhando a
importancia da conscientizacdo para superar a alienacéo, incluindo a alienacgéo
cultural decorrente dos processos colonizadores. Inspirado por autores como Frantz
Fanon e Albert Memmi, entre outros, Freire reflete sobre a invaséo cultural e as
diferencas culturais, e ainda, por suas experiéncias pessoais que incluem o exilio e a
participagdo em campanhas de alfabetizacdo que apoiou nos paises africanos e
latino-americanos, enfatiza e valoriza a tolerancia, como uma virtude essencial que
promove a convivéncia respeitosa com as diferencas.

A partir de elementos como a autonomia, a participagdo comunitaria, o dialogo,
a reciprocidade nas relagdes humanas, Freire propde que a educacgao se faca de uma
pessoa com a outra, de um grupo sociocultural com o outro, abarcando justamente o
gue os povos indigenas ja compartilham em suas comunidades, por meio de uma

educacao que resistiu aos modelos coloniais importados, europeizados, alienados e
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alienantes.

Sobre as contribuicbes do Pensamento Decolonial, considera-se importante
primeiramente abordar alguns termos que permeiam tal perspectiva, pois séo
relevantes tanto para a Educacao Intercultural quanto para a presente pesquisa.
Nesse viés, apesar de suas semelhancgas, os termos ‘colonizagao’, ‘colonialismo’ e
‘colonialidade’, apresentam diferengas significativas e sdo descritas a seguir.

A colonizacédo, conforme Poso (2023), refere-se ao controle geografico de uma
determinada regido, levando ao estabelecimento do colonialismo. Este ultimo,
denota uma relacédo de carater politico e econémico, na qual uma nacao impde sua
soberania sobre outra por meio de uma relacao hierarquica, explorando seus recursos
produtivos e seu trabalho (Poso, 2023).

Por outro lado, a colonialidade, representa um dos componentes constitutivos
e especificos do padrdo mundial do poder capitalista, afetando os aspectos sociais;
ela opera pela naturalizacdo das hierarquias territoriais, raciais, culturais e
epistémicas, permitindo a reproducao das relacdes de dominagéo, apagando modos
de vida, perpetuando marcas coloniais e excluindo as epistemologias consideradas
inferiores pelo Ocidente (Poso, 2023).

Nessa direcdo, o colonialismo é mais antigo que a colonialidade e, embora
tenha surgido dele, esta € mais profunda, estavel e duradoura (Oliveira, Candau,
2010). Ela persiste na educacéo, na autoimagem dos povos, N0 senso comum, nas
aspiracbes dos individuos e em todos os aspectos materiais e subjetivos da vida
cotidiana (Poso, 2023). Como afirma Mignolo (2005, p. 75), “[...] a colonialidade é o
lado sombrio da modernidade” e embasa-se em dois elementos, independentes, mas
que se reforcam: a racializacdo dos grupos humanos e a organizagao capitalista do
trabalho.

Corroborando com tal perspectiva, Jafelice (2023, p. 24) aponta que, a
colonialidade, se desenvolve de forma inconsciente nas pessoas colonizadas e “[...]
determina comportamentos, pensamentos, valores, formas de ser e visdes de mundo
[...]”, de forma que estas continuem “[...] prestando um servico ainda ao ex-
colonizador, ou aos neocolonizadores, e ndo a seus proprios conterraneos”. No que
concerne a conscientizacao, identificacdo, desvencilhamento e desconstrucdo dessas
influéncias coloniais, o autor destaca que estas se concretizam na decolonialidade

“[...] movimento de resisténcia, mudanca de perspectiva e desconstrugdo da
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colonialidade [...]” (Jafelice, 2023, p. 25).

Isto posto, sobre o Pensamento Decolonial, Poso (2023) discorre sobre seus
primérdios, situando-o na década de 1970, a partir do estabelecimento do Grupo de
Estudos Subalternos. Um grupo de carater interdisciplinar, em que académicos, na
maioria indianos, buscou dar voz e reconhecimento as experiéncias e perspectivas
dos grupos subalternos. Desempenhando um papel crucial na critica ao
eurocentrismo e ao colonialismo, trouxe as perspectivas dos colonizados para o
debate e se tornou um simbolo do movimento denominado PGs-colonialismo
(Calderoni; Nascimento, 2012).

Neste contexto, Calderoni e Nascimento (2012) apresentam o Pos-
colonialismo, como um movimento que investiga a cultura, a historia e o conhecimento
dos povos subalternizados, examinando os processos e discursos que os retrataram
como "selvagens”, "primitivos" e "incultos" (Calderoni; Nascimento, 2012, p. 306). Um
importante artigo publicado por Spivak, membro do coletivo acima citado, sob o titulo
‘Pode o subalterno falar?’, tornou-se um simbolo de tal movimento (Ballestrin, 2013).

J& na década de 1980, o trabalho do grupo supracitado foi apresentado ao
publico estadunidense e, sob sua inspiracdo, na década de 1990, surge o Grupo
Latino-Americano dos Estudos Subalternos (Ballestrin, 2013). No entanto, ainda
conforme o mesmo autor, um de seus membros, Walter Mignolo, levantou questdes
sobre o fato de que os textos produzidos e analisados ndo deveriam seguir o modelo
indiano, pois a realidade de dominacdo na América Latina era distinta. Desse modo,
0 grupo acabou desintegrando-se.

Avancando para o final da década de 1990, surge nos Estados Unidos, o grupo
Modernidade/Colonialidade, cujo artigo "Colonialidad y modernidad-racionalidad" do
peruano Anibal Quijano (1992), se constitui um referencial para os estudos
decoloniais. Nele, o autor explicita os processos de discriminacdo e desvalorizagao
da cultura e dos saberes dos povos subalternizados, destacando que, mesmo findado
0 processo de colonizagao, € evidente a predominancia da cultura eurocéntrica em
nossa sociedade.

Mais do que investigar ou constatar, o grupo Modernidade/Colonialidade
denuncia o colonialismo continuado e se compromete com a constru¢ao de um projeto
politico, ético e epistémico revolucionario (Poso, 2023). Conforme a autora, esse

coletivo entende que existe uma complexa rede de relacbes de exploracao,
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dominacéo e conflito estabelecidas pelo Ocidente, que se manifestam no controle do
trabalho, da natureza, da subjetividade e da autoridade e, defendem assim, que
transformacdes sociais sdo urgentes e necessarias.

Formado por académicos com distintas ancoragens e nacionalidades, destaca-
se: Enrique Dussel, Walter Mignolo, Immanuel Wallerstein, Santiago Castro-Gémez,
Nelson Maldonado-Torres, Ramoén Grosféguel, Edgardo Lander, Arthuro Escobar,
Fernando Coronil, Catherine Walsh, Boaventura Santos e Zulma Palermo, além de
Anibal Quijano, que até seu falecimento em 2018, contribuiu para que o grupo se
estabelecesse (Ballestrin, 2013; Poso, 2023). Reunidos em torno do programa de
investigacdo da Modernidade/Colonialidade, estes e outros intelectuais criticam as
visdes eurocéntricas da modernidade, propondo entendé-la a partir do que foi
subalternizado por ela. Defendem uma segunda decolonizacdo, que va além do
politico-juridico, alcancando a “[...] economia, a ciéncia, a igualdade racial e de
género, a educacao e a criacao de novas formas de sociabilidade e de interacdo com
as pessoas, as culturas e a natureza” (Mota Neto, 2018, p. 4).

Fundamentando e abordando diferentes perspectivas da colonialidade, tém
contribuido para o Pensamento Decolonial, destacando que esta permeia todas as
dimensdes da existéncia, manifestando-se na forma de colonialidade do poder, do
ser, da natureza, do saber, entre outras (Quijano, 1992; Maldonado-Torres, 2007;
Walsh, 2013; Lander, 2000).

Acerca da colonialidade do saber, Lander (2000) salienta que esta se faz a
expressao mais profunda e duradoura de violéncia a qual os povos colonizados foram
submetidos. Muraca (2024), em harmonia com esta afirmacao, enfatiza que por meio
dela, estes foram forgados a abandonar seus universos simbolicos e a aprender a
cultura dos colonizadores, adaptando-se a ela de maneira a perpetuar a dominagao
e, ainda pondera, que esta continua a moldar as perspectivas epistemoldgicas,
académicas e disciplinares contemporaneas.

A Modernidade, segundo Dussel (1993), se inicia em 1492, a partir ndo do
descobrimento, mas do encobrimento, do projeto de embranquecimento,
cristianizador e colonizador, que impds 0s principios ocidentais e massacrou a
populacdo originaria e sua cultura na América Latina. Para além, a partir dai, foram
estabelecidas diferencas hipotéticas entre colonizadores e colonizados, que

descaracterizaram 0s nao-brancos e n&o-europeus, naturalizando a ideia de
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inferioridade, justificando assim sua dominacdo, escravizacdo e desumanizacéo
(Poso, 2023).

Abarcando todo esse contexto, surge dentro do Pensamento Decolonial, a
proposta da interculturalidade. Tubino (2005) e Walsh (2009) apresentam em seus
estudos, a interculturalidade como um conceito fundamental para a perspectiva
decolonial. Os autores destacam duas abordagens principais: a interculturalidade
funcional e a interculturalidade critica. A primeira, é caracterizada pela valorizagédo das
diferencas culturais, mas nao desafia as estruturas de poder estabelecidas (Tubino,
2005). Por outro lado, a segunda, vai além da coexisténcia superficial de culturas, pois
busca a justica social, a igualdade e a transformacdo das estruturas de poder,
confrontando as causas subjacentes das desigualdades (Walsh, 2009).

A partir disso, Tubino (2005) expde que a interculturalidade critica ndo se
alinha ao modelo capitalista vigente, pois questiona as normas estabelecidas e a
|6gica do sistema atual. Para o autor, ela reconhece a assimetria social e cultural como
obstaculo para o didlogo auténtico entre culturas, busca tornar visiveis as causas
dessa assimetria, propondo uma desconstru¢cao da matriz colonial e a construgéo de
novas premissas de saber, de ser e de poder (Tubino, 2005).

Ao considerar o todo abordado acerca do Pensamento Decolonial, evidencia-
se que tal perspectiva ressoa ha décadas, embora esteja sendo bastante enfatizada
na contemporaneidade. Para além dele, compreendemos que 0S povos originarios
se consolidam como a prépria resisténcia concreta aos processos colonizadores e
as ideologias entrelacadas a eles, fato evidenciado pela propria historia, em que o
genocidio empreendido pelos colonizadores, eliminou a populacdo originaria,
estimada em 4 milhdes ha cinco séculos, e que hoje representa 0,83% da populacao
brasileira, com 1,69 milhdes de pessoas, seres humanos que aprenderam a viver,
conviver e existir de maneira integrada e harmoniosa com 0 outro € com 0 meio
ambiente (Brasil, 2023).

Além dos estudos Pés-coloniais e Decoloniais, faz-se importante trazer a baila
os estudos Contracoloniais, que propdem uma perspectiva intercultural ndo-colonial,
enfocada na escuta epistémica dos povos indigenas, povos ndo-colonizados, suas
cosmovisfes ancestrais, ultrapassando o esforco de critica e desconstrugdo da
colonialidade, estabelecendo uma verdadeira interacdo dialdégica, que nos

possibilita, acima de tudo, a aprender com eles (Fleuri, 2017; Santos, 2015).
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Sob essa 6tica, o conceito de colonizagdo se amplia, abrangendo “[...] todos os
processos etnocéntricos de invasao, expropriacdo, etnocidio, subjugacdo e até de
substituicio de uma cultura pela outra, independentemente do territério fisico
geografico em que essa cultura se encontra” (Santos, 2015, p. 47). Ao mesmo tempo,
surge o conceito de contracolonizacao, que se traduz nos processos de resisténcia
e de luta em defesa dos territérios, dos simbolos, das significacdes e dos modos
de vida praticados nesses territorios, 0 que os povos indigenas tém desenvolvido
incansavelmente ha séculos.

Resistindo, cientes da confluéncia, “[...] lei que rege a relacdo de convivéncia
entres 0os elementos da natureza [...]", nos ensinam que “nem tudo que se ajunta se
mistura”, mas que o didlogo entre os diferentes povos e os diferentes saberes é
possivel e, acima de tudo, necessario, quando pensamos no bem viver em sociedade
(Santos, 2015, p. 89).

Inspirados por estas convicgoes, rejeitando a submissdo, a opressao, a
marginalizagao e, sobretudo, a colonizagdo, assumindo nossa capacidade de tomar
decisdes, de moldar o mundo e de torna-lo melhor, pensar a educagdo em uma
perspectiva intercultural torna-se importante, a partir de “[...] projetos que envolvam
um processo continuo de dialogo e colaboracédo entre individuos e/ou grupos de
variadas origens sociais, étnicas e culturais” (Candau, 2012, p. 247).

Por meio dela, surge a possibilidade da constru¢cdo de concepg¢des em que 0S
saberes tradicionais ndo sejam vistos como “exdticos ou pitorescos, mas
equivocados”, “curiosos ou de interesse académico, mas folcléricos”, “grosseiros,
obsoletos e perigosos”, mas possam ser reconhecidos como produtos de outras
culturas (Jafelice, 2016, p. 13).

Consonantes com o conceito de Educacao Intercultural proposto por Candau

(2014, p. 1), compreende-se que,

A Educacao Intercultural parte da afirmagdo da diferenca como riqueza.
Promove processos sistematicos de dialogo entre diversos sujeitos —
individuais e coletivos —, saberes e praticas na perspectiva da afirmacao da
justica — social, econémica, cognitiva e cultural - assim como da construgéo
de relagBes igualitarias entre grupos socioculturais e da democratizacdo da
sociedade, através de politicas que articulam direitos da igualdade e da
diferenca (Candau, 2014, p. 1, grifo nosso)

Sobre o termo diferenca, grifado no excerto acima, Candau (2016, p. 809)
discorre acerca de pesquisas realizadas, em que este é frequentemente associado a
um problema a ser resolvido, associado a deficiéncias, desigualdades e

88



caracteristicas identitarias consideradas “anormais” ou de “baixo capital cultural”. E
guem se encaixa nesses perfis, sdo pessoas sao vistas como um desafio para a
escola e para os educadores.

No entanto, a autora ressalta que apenas alguns depoimentos abordam a
diferenca como uma riqueza cultural, que pode contribuir nos processos pedagdgicos.
Para que se avance para uma Educacéo Intercultural, Candau (2016) evidencia ser
necessario tanto mudar a perspectiva sobre as diferencas culturais, reconhecendo-as
como uma fonte de aprendizagem, quanto desconstruir as normas escolares que
impedem essa valorizacao (Candau, 2016).

Na obra O local da Cultura, Bhabha (1998) enfatiza que banalizar a linguagem
€ banalizar o pensamento que ela veicula, o que vai ao encontro do que Candau,
Freire e Bourdieu também assinalam. Nesse viés, o autor faz um contraponto entre
os termos diversidade cultural e diferenca cultural. Enquanto a diversidade cultural
pode ser vista como uma variedade de culturas e préticas culturais, a diferenca
cultural ndo € apenas uma questdo de variacdo ou multiplicidade de culturas, mas
um conceito que envolve tensdes, ambivaléncias e negociacdes continuas, conforme

aponta:

A diversidade cultural € um objeto epistemolégico - a cultura como objeto do
conhecimento empirico - enquanto a diferenca cultural € o processo da
enunciagdo da cultura como "conhecivel", legitimo, adequado & construgéo
de sistemas de identificacdo cultural. Se a diversidade é uma categoria da
ética, estética ou etnologia comparativas, a diferenca cultural € um processo
de significacdo através do qual afirmacbes da cultura ou sobre a cultura
diferenciam, discriminam e autorizam a producdo de campos de forga,
referéncia, aplicabilidade e capacidade. A diversidade cultural é o
reconhecimento de contetdos e costumes culturais pré-dados; mantida em
um enquadramento temporal relativista, ela da origem a noc¢des liberais de
multiculturalismo, de intercAmbio cultural ou da cultura da humanidade. A
diversidade cultural é também a representacdo de uma retérica radical da
separacdo de culturas totalizadas que existem intocadas pela
intertextualidade de seus locais historicos, protegidas na utopia de uma
memdéria mitica de uma identidade coletiva tnica (Bhabha, 1998, p. 63, grifos
do autor).

Para destacar como as identidades e culturas sé@o construidas e renegociadas
em contextos de encontro e conflito, Bhabha (1998) utiliza o conceito de diferenca,
sendo esta um processo dindmico que desafia as no¢des fixas e essencialistas. Para
0 autor, esse conceito também abrange as formas como as culturas interagem e se
transformam mutuamente, refletindo as complexas relacdes de poder e resisténcia,
sendo o termo mais adequado a ser utilizado, pois captura a complexidade e as

dindmicas de poder envolvidas nas interacbes culturais e na construgdo de
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identidades culturais.

Nesse contexto, reflete sobre a preocupacéao crescente dos seres humanos que
vivem uma perspectiva de sobrevivéncia e a experiéncia de um eterno viver no além
e, a0 mesmo tempo, numa fronteira eterna, do pds-modernismo, do pés-colonialismo,
do pés-feminismo, da pés-verdade, “Esses termos que apontam insistentemente para
0 além so6 poderéao incorporar a energia inquieta e revisionaria deste se transformarem
o presente em um lugar expandido e ex-céntrico de experiéncia e aquisicao” (Bhabha,
1998, p. 23). Para o autor, deve-se haver uma preocupacdo com 0S Processos
dindmicos que ocorrem nos "entre-lugares”, em que diferentes culturas e valores se

encontram e se confrontam. Conforme aponta,

[...] o afastamento das singularidades de "classe" ou "género" como
categorias conceituais e organizacionais basicas resultou em uma
consciéncia das posi¢Bes do sujeito - de raca, género, geracdo, local
institucional, localidade geopolitica, orientagdo sexual - que habitam qualquer
pretenséo a identidade no mundo moderno. O que é teoricamente inovador e
politicamente crucial € a necessidade de passar além das narrativas de
subjetividades originarias e iniciais e de focalizar aqueles momentos ou
processos que sdo produzidos na articulagédo de diferencgas culturais. Esses
"entre-lugares" fornecem o terreno para a elaboracdo de estratégias de
subjetivacdo - singular ou coletiva - que d&o inicio a novas signos de
identidade e postos inovadores de colaboracdo e contestagcdo, no ato de
definir a prépria idéia de sociedade (Bhabha, 1998, p. 19, grifos do autor).

O texto de Bhabha (1998) ressalta como a condi¢cdo pds-moderna revela a
limitac&o das ideias eurocéntricas ao reconhecer e incluir uma variedade de vozes e
histérias anteriormente marginalizadas: mulheres, grupos colonizados, minorias
diversas, sdo destacados como parte de uma gama de narrativas dissonantes que
desafiam as fronteiras epistemoldgicas. O internacionalismo, a migracao pés-colonial,
a diaspora cultural e as experiéncias de deslocamento social e politico, na concepc¢éo
do autor, contribuem para uma nova compreensao das fronteiras como locais de
transicdo e encontro.

Por meio da metafora da ponte, ilustra como essas fronteiras funcionam como
passagens que conectam diferentes margens e possibilitam novos entendimentos e
trocas culturais, “...] a ponte acompanha os caminhos morosos e apressados dos
homens parala e pra c4, de modo que eles possam alcangar outras margens...A ponte
reune enquanto passagem que atravessa” (Bhabha, 1998, p. 24).

O autor desenvolve o conceito de terceiro espago para descrever um espaco
cultural intermediario, em que se da o encontro e a negociacao entre diferentes

culturas, que “[...] embora em si irrepresentavel, constitui as condigdes discursivas da
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enunciacao que garantem que os significados e os simbolos da cultura ndo tenham
unidade ou fixidez primordial [...]", sendo que estes podem ser apropriados,
traduzidos, re-historicizados e lidos de outras maneiras (Bhabha, 1998, p. 68).

Como um todo, a obra de Bhabha (1998) explora como cultura, identidade e
poder se manifestam e se entrelacam, indo ao encontro de Freire e Bourdieu. De
forma abrangente, o autor discute como as culturas se misturam e se transformam
mutuamente, desafiando a visao de cultura e de identidade como entidades puras e
imutéveis. Critica representagfes fixas e essencialistas da identidade, defendendo
gue esta se molda pela influéncia das interacdes culturais, estando em constante
construcdo. Ainda, analisa como discursos culturais e politicos moldam identidades e
poder, mostrando como estes podem ser tanto opressivos quanto emancipadores.

Inserindo-se precisamente nesse ‘entre-lugar, emerge a Educacao
Intercultural, em que o prefixo ‘inter’, derivado do latim inter, que significa ‘entre’,
expressa a ideia de uma posicao intermediaria ou uma relacdo reciproca (Priberam,
2024). Descreve espacgos e praticas que estdo situados entre diferentes culturas,
identidades ou sistemas de pensamento, a0 mesmo tempo que atua como um espaco
de confluéncia e dialogo, promovendo a compreensdo mutua e a construcdo de
conhecimento coletivo. Facilita a transicdo de uma visao das identidades culturais
como um conjunto fixo e isolado de caracteristicas, para uma compreensdo das
identidades como multiplas, interdependentes e, por vezes, contraditérias e
conflitantes, que ligam cada individuo a diversos grupos de pertencimento, mas que
convivem e se respeitam (Muraca, 2024).

Como salientado por Freire (1967; 1980; 2001a), o dialogo ndo é uma troca de
ideias ou imposicao de verdades, mas sim uma necessidade vital que une as pessoas
e suas ideias. Perspectivas que priorizem o dialogo intercultural, conforme a
Educacdo Intercultural propde, favorecem a valorizacdo dos multiplos saberes,
promovem o respeito as diferencas e a colaboragdo entre pessoas e grupos de
diversas origens sociais, étnicas, religiosas e culturais (Candau, 2012).

Entretanto, Candau (2016, p. 818) enfatiza que os desafios para se implantar
a Educacao Intercultural nas escolas ndo séo poucos, especialmente se a assumirmos
a partir de uma interculturalidade critica, que visa a superacao de “[...] uma maneira
estereotipada e superficial de tratar o tema, reduzido a incorporacdo de expressdes

culturais em momentos especificos, em geral, em comemoracdes de datas previstas
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no calendario escolar”. Envolve um processo pelo qual os docentes devem reavaliar
suas proprias perspectivas sobre as diferencas culturais, questionando suas
limitacbes e preconceitos pessoais; inclui desafiar as culturas escolares
predominantes e os saberes considerados universais e infaliveis nas instituicdes de
ensino, além de revisar as praticas pedagogicas padronizadas (Candau, 2012; 2014;
2016).

Em defesa de concepgles integradoras e universalistas da educacéo, por
vezes tem se negligenciado as diferengas culturais. No entanto, conforme Arroyo
(2003) destaca, como um campo de significados variados e expressa de diferentes
formas, a cultura traduz a diferenca, intrinseca a vida social e a formacdo dos
individuos. Cultura que chega ao ambiente escolar por meio dos proprios sujeitos, por
vezes como uma forma de inquietacdo ou resisténcia as tentativas de
homogeneizacdo que se desenvolvem na sociedade e na propria escola (Candau,
2013; 2016).

Desse modo, a perspectiva da Educacao Intercultural pode ser importante,
contribuindo com projetos educativo-pedagdgicos que rejeitam a padronizagdo e
homogeneizacdo da educacdo. Por meio dela, pode-se trazer a luz saberes que
foram ocultados pelos curriculos oficiais e assim despertar a atencéo para as vozes
silenciadas que criam seus préprios conhecimentos a margem, por meio de
movimentos de sobrevivéncia e resisténcia.

Considerando os séculos de silenciamento e opresséo a que foram submetidos
estes grupos humanos, a Educacéao Intercultural pode contribuir para que a narrativa
eurocéntrica, que exclui as diferentes formas de saberes e culturas, seja
progressivamente superada, abrindo espacos para perspectivas outras. A abordagem
mais eficaz para valorizar a complexidade cultural e promover o encontro entre
diferentes (Candau, 2013; 2016; Fleuri, 2003).

Em consonéncia com as abordagens anteriores, acreditamos que o Ensino de
Ciéncias pode e deve ser revisitado, contribuindo para a superacdo da dominacéo e
marginalizagdo das culturas e saberes. De acordo com Bhabha (1998), Mignolo (2011)
e Streck (2012), é essencial habitar as fronteiras e construir epistemologias de
fronteira, e com esse pensamento, na proxima secéo, discutiremos o Ensino de

Ciéncias a partir do didlogo entre diferentes saberes.
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2 DIALOGOS SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

Com os saberes invisibilizados, as minorias étnicas foram por muito tempo
deixadas em segundo plano na sociedade brasileira, sendo associadas ao diferente,
ao folclorico, ao exoético, quando nao, ao mito. No entanto, 0S povos originarios e seus
saberes tradicionais, na maioria das vezes objeto de estudos no campo das Ciéncias
Humanas e Sociais, ttm muito a contribuir para as diferentes areas do conhecimento,
inclusive nas Ciéncias da Natureza, a partir de um dialogo entre os saberes, entre
as ciéncias (Gersem Baniwa et al., 2010).

Quando se pensa em uma educacao critica, humanizadora, intercultural,
decolonial e sobretudo, contracolonial, tal abordagem pode representar um passo
importante, frente ao que Lévi-Strauss (2012) descreve sobre a civilizagdo ocidental,
gue ha cerca de dois séculos, se definiu como a civilizagdo do progresso, acreditando
gue a ciéncia e as técnicas promoveriam poder e felicidade na modernidade. No
entanto, conforme o autor aponta, os eventos do século XX desmentiram essas
previsdes otimistas, com a ascensao de ideologias totalitarias e genocidios em massa
e, embora a ciéncia tenha ampliado o conhecimento e poder sobre a natureza, surgem
preocupacdes sobre seus efeitos negativos, como a poluicdo, as catastrofes
climaticas, a escassez de recursos essenciais, o0 aquecimento global etc.

As crescentes desigualdades, a corrida por produtividade que, por sinal,
transforma a vida em algo desumanizado, somadas as instituicdes democraticas que
se resumem a burocracias que levam a ineficacia dos governos, para Lévi-Strauss
(2012), sédo evidéncias que assinalam a necessidade de se considerar experiéncias
outras, antes desprezadas, quando pensamos no futuro.

Em linha com essa perspectiva, mas enfocando os processos educacionais,
Ribeiro e Messeder (2016) enfatizam que o modelo de racionalidade predominante na
modernidade revelou-se ineficaz, pois falhou em resolver muitos dos desafios
enfrentados pela civilizagéo, ao tentar reduzir a diferenga a uma unica visao. Portanto,
ao integrar o saber cientifico aos saberes tradicionais dos povos indigenas, o Ensino
de Ciéncias pode ampliar a oportunidade de se compreender a complexidade do
mundo que habitamos, incorporando perspectivas mais abrangentes e diversas sobre
ser, viver e estar nele.

Conforme dissertado até aqui, nota-se que a educacao no Brasil, desde muito
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tempo, tem priorizado a cultura eurocentrada, a qual, enfocada em uma viséo
universalista do conhecimento e em uma ciéncia hegemdnica, acaba por
promover uma abordagem homogénea e monocultural dos conteudos, resultando
em uma desvalorizagdo de outras formas de compreender o mundo.

Corroborando com essa perspectiva, Cunha (2007, p. 79, grifos da autora)
enfatiza que tal hegemonia “[...] manifesta-se até na linguagem comum em que o
termo “ciéncia”, € ndo-marcado, como dizem os linglistas. Isto é: quando se diz
simplesmente “ciéncia”, “ciéncia” tout court, esta se falando de ciéncia ocidental”,
enguanto para se falar de ciéncia tradicional, expressao inclusive utilizada por Gersem
Baniwa (2006), se faz necessario acrescentar o adjetivo.

Nesse cenério, Gersem Baniwa et al. (2010, p. 45, grifos nossos) afirma que
sdo criados preconceitos, racismos e obstaculos ao desenvolvimento de um espirito
solidario e defende uma “[...] desconstrucéo do absolutismo académico, em que o
saber cientifico é absoluto e corresponde a verdade absoluta. Torna-se importante,
reconhecer e valorizar a diversidade de saberes e préaticas sociais, 0os saberes de
experiéncias que se fazem na vida cotidiana, nas trocas de saberes experenciados e
gue seguem critérios distintos dos da ciéncia moderna, como € o caso dos povos
originarios.

Estes, tém contribuido significativamente para o avan¢co do conhecimento ao
longo do tempo, apesar de muitas vezes néo receberem o devido reconhecimento, ja
gue seus saberes, embora igualmente valiosos, ndo se alinham necessariamente com
0s objetivos e métodos predominantes na ciéncia contemporanea (Afonso, 2009;
Cunha, 2007).

Em uma analise sobre a pergunta: Qual o conhecimento que importa? Streck
(2012) aponta que a resposta a essa pergunta parece incomodar e ocupar as pessoas
em épocas e culturas diferentes. O autor discorre sobre a origem da tradigdo
epistemoldgica construida na modernidade eurocéntrica, explorando a evolucéo da
epistemologia desde a Grécia antiga até a modernidade, destacando como diferentes
tradicdes de conhecimento se entrelacam e influenciam a educacéo.

Na Grécia, Platdo e Aristoteles estabeleceram fundacgfes distintas: Platdo
valorizava o conhecimento interior por meio da maiéutica (a multiplicacdo de
perguntas que induziam a descoberta), enquanto Aristoteles focava na observacao

empirica da realidade (Streck, 2012). Conforme o autor, essas tradicdes evoluiram e
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se fundiram com o cristianismo durante a Idade Média, com pensadores como Santo
Agostinho e Tomas de Aquino ao discutirem a relacdo entre conhecimento, razdo e a
revelagdo divina.

A Reforma de Lutero e os desenvolvimentos posteriores, como os de Rousseau
e Kant, sdo apontados por Streck (2012) como uma transi¢cdo para a valorizacdo da
autonomia intelectual e a capacidade de pensar criticamente, em que Rousseau
enfatizou a importancia da liberdade no processo educativo, o que influenciou a visao
de Kant sobre o desenvolvimento do pensamento. Avancando para o século XIX, o
autor enfatiza como Herbert Spencer e o movimento da Escola Nova colocaram a
ciéncia como a base do conhecimento e da educacdo, com John Dewey defendendo
o método cientifico como essencial para a democracia.

Sobre 0 método cientifico, Kuhn e Kuhn (2018) trazem a baila discussées
acerca da ciéncia moderna, enfatizando como René Descartes, em busca da verdade
ou da certeza, formulou os principios que, ao longo da modernidade, se constituiram

as orientacdes do que se passa a denominar método cientifico. Conforme os autores,

Uma ciéncia objetiva e neutra propde-se a produzir um conhecimento objetivo
e neutro que funda e produz certezas e verdades duradouras. [...] Que nada
seja verdade que ndo tenha sido submetido aos rigores do método. Importa
salientar que esse método, construido sob fundamentos matematicos, fisicos
e das ciéncias da natureza, sera a baliza para o que sera, posteriormente,
aceito como conhecimento verdadeiro. Aos conhecimentos, aos quais o
método ndo pode ser aplicado, em funcéo da “materialidade” de seus objetos,
caem no campo do descrédito, como aconteceu com a Filosofia em varios
momentos e, posteriormente, como ocorreu com as demais ciéncias
humanas e sociais. Quando referido aos conhecimentos legitimos das
culturas tradicionais, formas vivas de existir, serdo considerados como
saberes sem validade para a ciéncia, uma vez que se fundam em saberes
praticos ou experienciais ou saberes do senso comum (Kuhn; Kuhn, 2018, n.

p.)

Desafiando a ideia de que a ciéncia € neutra, 0S mesmos autores argumentam
que, na verdade, ela é moldada por intencdes especificas, cria realidades e é utilizada
para fins determinados. Como revela a histéria, € voltada para a producédo de bens e
capital, producbes humanas que frequentemente visam a exploracdo do proprio ser

humano e enfaticamente apontam:

A neutralidade cientifica € um mito. O conhecimento é movido por interesses,
neste caso, em especial, do capital, da fabrica e da industria. O progresso
humano, para todos os homens e mulheres e formas de vida, prometido pela
ciéncia e técnica moderna, esta longe de ser cumprido. Como é possivel
afirmar que ciéncia e técnica sdo neutros, imparciais, se os seus fins sao
politicos, econémicos? (Kuhn; Kuhn, 2018, n. p.)

A partir dessa influéncia cientifica, dentre tantas outras, a educacdo moderna
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foi moldada e, o que se mostra como uma caracteristica constante dos processos
educativos, é a tensdo entre adotar e adaptar teorias externas (Streck, 2012). Em
resposta as praticas e teorias importadas, abordagens de cunho critico e criativo foram
se desenhando, em que o “[...] saber universal transmitido pela escola passou a ser
denunciado como o saber das classes hegemdnicas”, visto que na sociedade, havia
outros saberes que, “[...] devido a posicao de marginalizagcdo de seus detentores,
contavam como nao-saber” (Streck, 2012, p. 13).

O saber cientifico, com sua metodologia rigorosa e a busca por evidéncias
empiricas, tem sido fundamental para o avanco da humanidade. No entanto, tem
também se apresentado nos espacos educativos de maneira em que se desconsidera
0 contexto histérico, social e cultural em que este saber foi produzido, o que pode
levar a interpretacbes equivocadas sobre a natureza da ciéncia. Ou ainda,
desenvolvido a partir de perspectivas eurocéntricas, acaba marginalizando outros
saberes, dentre eles, e especialmente, os saberes tradicionais.

No estudo da histéria e da epistemologia da ciéncia, evidenciam-se as diversas
maneiras pelas quais 0 mundo era percebido e seus fenbmenos explicados, ou seja,
por meio do espirito da época e/ou no cotidiano dos sujeitos, 0s quais por vezes
defendiam e tinham interesses especificos. No contexto escolar, percebe-se que
grande parte dos estudantes tém uma visao simplista e estereotipada dos cientistas
e da pratica experimental, e assim acabam adotando uma visdo puramente empirica
da ciéncia (Cunha; Giordan, 2008; Cunha, 2009; Faria, 2011; Benassi, 2016).

Para Kirchheim e Justina (2010), tais percepg¢des se embasam nos varios mitos
criados sobre uma ciéncia que pode tudo explicar, que sempre conduz a verdade, em
que o cientista ndo é visto com um cidadao que faz parte da sociedade, comungando
da cultura, da politica, da filosofia, sendo neutro e n&o influenciado por estes aspectos.
Outro possivel fator, esta no enfoque que os livros didaticos podem dar aos
cientistas, como génios que descobrem verdades imutaveis, dentro de uma
“abordagem positivista-empirista”, o que contribui para essa visao distanciada de “[...]
valores e interesses socioculturais ou politico-econdmicos da ciéncia” (Rosa, 1999, p.
51).

Acrescenta-se ainda aos fatores supracitados, o etnocentrismo, que consiste
em “[...] privilegiar um universo de representagdes propondo-o como modelo e reduzir

a insignificancia os demais universos e culturas “diferentes”, uma violéncia disfargada,
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contida no colonialismo” (Carvalho, 1997, p. 181, grifos do autor). Essa violéncia
velada, “[...] suave, insensivel, invisivel a suas proprias vitimas, que se exerce
essencialmente pelas vias puramente simbolicas da comunicacéo e do conhecimento
[...]", acaba por promover o desconhecimento ou o proprio reconhecimento de saberes
outros (Bourdieu, 2012, p. 7).

Enquanto professores/pesquisadores, podemos e devemos sim reforgar aos
estudantes que as pesquisas desenvolvidas no meio cientifico (fazer ciéncia para o
estudante!) se relacionam com a incrivel capacidade do ser humano em se empenhar
para estabelecer, por meio do rigor do método cientifico, interpretacbes e explicacoes
para os fendbmenos do mundo, produzindo conhecimento e avangando suas fronteiras.
No entanto, também é nosso papel enfocar, que o conhecimento sistematizado pela
ciéncia (o conhecimento cientifico ocidental), ndo é a unica maneira de enxergarmos
o mundo, ocorrendo de maneira independente, sem a influéncia da pluralidade de
culturas que compdem a sociedade, e ainda, que a cultura também esta impregnada
no cientista que faz a tal ciéncia.

Para além, conforme Benassi (2016) enfatiza, € fundamental apontar que a
ciéncia faz parte da cultura desenvolvida pela sociedade, sendo apenas uma das
formas de observar, entender, explicar o mundo, “[...] um espaco cultural construido
por homens e mulheres ao longo dos séculos” (Benassi, 2016, p. 13). Na escola, nos
apropriamos dessa forma cultural, e uma vez imersos nela, conforme Santos (2006)
destaca, ndo se pode reduzi-la a uma simples memorizacdo momentanea de
conceitos, formulas e teoremas, ou ainda, descontextualiza-la do cotidiano e dos
conhecimentos prévios dos estudantes.

Nesse contexto, também € importante situar, uma possivel diferenciacéo entre
0s conhecimentos e 0s saberes, que se apresenta inclusive no meio académico e que,
por vezes, pode contribuir para preconceitos e percepg¢des distorcidas acerca das

relacdes entre ciéncia e cultura.

2.1 Saber Cientifico e Saber tradicional indigena

Diversos autores utilizam os termos ‘conhecimentos’ e ‘saberes’ como
sinbnimos, enquanto outros os diferenciam e problematizam suas diferencas

(Candau, 2012). Nesse caminho, os conhecimentos normalmente sédo tratados como

97



“[...] conceitos, ideias e reflexdes sistematicas” tendendo a ser considerados
cientificos e universais, enquanto os saberes “[...] produg¢des dos diferentes grupos
socioculturais, estdo referidos as suas praticas cotidianas, tradicbes e visdes de
mundo”, sendo considerados particulares e sem sistematizagdo (Candau, 2012, p.
245).

Indo ao encontro do que Candau (2012) argumenta e se nosso enfoque esta
no diadlogo, que conforme ja argumentado, pressupde horizontalidade, adota-se o
termo ‘saber’ — saber cientifico e saber tradicional — como forma de n&o hierarquizar
as diferentes maneiras de observar, entender, conhecer e explicar o mundo. Acerca
do saber tradicional, adotamos a definicdo ampla de Little (2010, p. 11, grifos
Nnossos), que apoiando-se no conceito étnico de povos tradicionais, propde que 0s

saberes tradicionais abarcam:

“[...] todos os conhecimentos pertencentes aos povos indigenas, as
populacdes agroextrativistas, aos quilombolas, aos ribeirinhos e aos outros
grupos sociais que se dizem tradicionais, que sejam utilizados para suas
atividades de producao e reprodug¢éo nas suas respectivas sociedades”.

Sob a perspectiva freireana, todos os saberes podem ser transformados a partir
do dialogo, do encontro entre pessoas e ideias. O objetivo ndo é elevar os saberes
tradicionais ou adaptar os saberes cientificos, mas por meio do dialogo entre estes e
entre 0s sujeitos envolvidos na a¢do educativa, chegar a sintese cultural.

Esse processo pode ser visto como uma relacdo de negociacdo, devido as
dindmicas de poder envolvidas, como uma relacao de troca, pela intencéo de aprender
com o outro e, como uma situacdo de partilha, em que cada saber contribui e é
valorizado (Streck, 2012). De todo modo, conforme ressalta Koff (2009, p. 61), “[...] 0
mais importante € considerar a existéncia de diferentes saberes e conhecimentos e
descartar qualquer tentativa de hierarquiza-los”, pois todos contribuem para a
compreensao do mundo.

No que diz respeito ao saber tradicional indigena especificamente, é
fundamental comecar por explorar a origem dessa terminologia, que se entrelaca com
os habitantes nativos das terras que hoje conhecemos como América Latina, da qual
o Brasil faz parte. Povos que ja residiam nessas regides ha milénios, muito antes da
invasdo europeia — 0s povos originarios. Conforme Gersem Baniwa (2006, p. 27)

amplifica, com base em uma nota técnica das Nac¢des Unidas de 1986,

[...] as comunidades, os povos e as nagdes indigenas sao aqueles que,
contando com uma continuidade histérica das sociedades anteriores a
invasao e a colonizagdo que foi desenvolvida em seus territérios, consideram
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a si mesmos distintos de outros setores da sociedade, e estao decididos a
conservar, a desenvolver e a transmitir as geracfes futuras seus territorios
ancestrais e sua identidade étnica, como base de sua existéncia continuada
como povos, em conformidade com seus préprios padrées culturais, as
instituicbes sociais e os sistemas juridicos.

O autor também explicita, que ha critérios de autodefinicdo mais aceitos entre

0s povos indigenas, ainda que sdo sejam Unicos e nem excludentes, que sao:

Continuidade histérica com sociedades pré-coloniais. Estreita vinculagdo com
o territorio. Sistemas sociais, econémicos e politicos bem definidos. Lingua,
cultura e crencas definidas. Identificar-se como diferente da sociedade
nacional. Vinculagdo ou articulagdo com a rede global dos povos indigenas
(Gersem Baniwa, 2006, p. 27).

Ainda que hoje se utilize a nominag¢ado povos origindrios, interligada as novas

relacdes sociais, politicas e econdmicas dos povos indigenas do Brasil, Gersem

Baniwa (2006) enfatiza a necessidade de se esclarecer outros termos e conceitos

especificos do universo indigena, com o objetivo de ajudar a superar as confusdes

gerais que se desenvolvem devido a falta de clareza sobre o assunto. Conforme o

autor,

A denominacdo indio ou indigena, segundo os dicionérios da lingua
portuguesa, significa nativo, natural de um lugar. E também o nome dado aos
primeiros habitantes (habitantes nativos) do continente americano, o0s
chamados povos indigenas. Mas esta denominacéo é o resultado de um mero
erro nautico. O navegador italiano Cristévdo Colombo, em nome da Coroa
Espanhola, empreendeu uma viagem em 1492 partindo da Espanha rumo as
indias, na época uma regido da Asia. Castigada por fortes tempestades, a
frota ficou a deriva por muitos dias até alcancar uma regido continental que
Colombo imaginou que fossem as indias, mas que na verdade era o atual
continente americano. Foi assim que os habitantes encontrados nesse novo
continente receberam o apelido genérico de “indios” ou “indigenas” que até
hoje conservam. Deste modo, ndo existe nenhum povo, tribo ou cld com a
denominagao de indio. Na verdade, cada “indio” pertence a um povo, a uma
etnia identificada por uma denominacao prépria, ou seja, a autodenominacéo,
como o Guarani, o Yanomami etc. [...] Desde a primeira invaséo de Cristévao
Colombo ao continente americano, ha mais de 508 anos, a denominacgéo de
indios dada aos habitantes nativos dessas terras continua até os dias de hoje.
Para muitos brasileiros brancos, a denominagéo tem um sentido pejorativo,
resultado de todo o processo historico de discriminacdo e preconceito contra
0S povos nativos da regido. Para eles, o indio representa um ser sem
civilizacédo, sem cultura, incapaz, selvagem, preguicoso, traicoeiro etc. Para
outros ainda, o indio é um ser romantico, protetor das florestas, simbolo da
pureza, quase um ser como o das lendas e dos romances (Gersem Baniwa,
2006, p. 30, grifos do autor).

Com o surgimento dos movimentos indigenas organizados, como destaca

Gersem Baniwa (2006, p. 30, grifos nossos), 0s povos originarios perceberam a

importancia de “[...] manter, aceitar e promover a denominacdo genérica de indio ou

indigena, como uma identidade que une, articula, visibiliza e fortalece [...]" diferentes

grupos, transformando um termo anteriormente pejorativo em uma identidade
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multiétnica que integra suas lutas por direitos e interesses comuns. Justamente por
isso, todos se tratam como “parentes”, nao subentendendo que todos sejam iguais ou
semelhantes, mas “Significa apenas que compartilham de alguns interesses comuns,
como os direitos coletivos, a historia de colonizagdo e a luta pela autonomia
sociocultural de seus povos diante da sociedade global” (Gersem Baniwa, 2006, p.
31).

Conforme problematizado anteriormente, diversas percepcgdes
preconceituosas e racistas por parte dos ndo-indigenas se fizeram presentes ao longo
da historia e ainda persistem no ambito da sociedade brasileira. Conforme Gersem
Baniwa (2006) argumenta, estas inclusive influenciaram a autoimagem dos préprios
indigenas, pois descritos de formas que iam desde a negacao de sua humanidade até
comparacdes desumanizantes, acabavam por provocar inclusive autonegacao
identitaria.

Conforme o autor aponta, pelo menos trés perspectivas sobre 0s povos
indigenas se fizeram presentes ao longo do tempo, embora ainda coexistam: a
primeira é a visdo romantica, que os idealiza como protetores da natureza e
incapazes de compreender o mundo moderno, resultando em uma abordagem
paternalista por parte do Estado; a segunda, € a visdo negativa, que 0s considera
barbaros e prejudiciais ao desenvolvimento econdémico, frequentemente usada para
justificar a violéncia e a exploracao e, a terceira perspectiva, emergente nas ultimas
décadas, os vé como sujeitos de direitos e cidaddos com direito a uma cidadania
diferenciada que respeite e preserve suas culturas, ao mesmo tempo que lhes
concede acesso as tecnologias e valores globais (Gersem Baniwa, 2006).

Munidos de todas estas informacOes e consideracbes, o saber tradicional
indigena, requer o plural, frente as diferengas que se apresentam em cada etnia, cada
comunidade, cada povo indigena, em cada territrio que habitam. No entanto,
manteremos o singular, para melhor contrasta-lo com o saber cientifico, ainda que
cientes sobre esta pluralidade.

O saber tradicional indigena, atende as necessidades e aspiracdes da propria
comunidade. Suas crencas, valores e tecnologias surgem do saber prético, do
comunitério, fruto de milhares de anos de observagfes e experiéncias empiricas, que
sdo compartilhadas e direcionadas para assegurar a continuidade de um modo de

vida especifico (Gersem Baniwa, 2006). Conforme o autor, é importante destacar essa
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constatacdo, justamente para desafiar a ideia preconceituosa de que os indigenas
nao sdo capazes de garantir sua propria sobrevivéncia e, se atualmente dependem
da assisténcia do Estado, isso decorre do processo violento de colonizagdo, que
resultou na expropriacdo de seus territérios, saberes e culturas.

Estes saberes, se relacionam “[...] a percepg¢ao e a compreensao que eles tém
da natureza, e se manifestam no trabalho, nos ritos, nas festas, na arte, na medicina,
nas construgdes das casas, na comida, na bebida e até na lingua” (Gersem Baniwa,
2006, p. 170). N&o sdo apenas funcbBes praticas ou estéticas, mas estdo
profundamente enraizados em uma visdo de mundo mais ampla, em que esses
elementos refletem e reforcam a maneira como sua cultura entende o cosmos, a
natureza e o lugar dos seres humanos nesse sistema.

Seus saberes se estruturam com base na cosmologia ancestral, que
fundamenta e assegura a vida (Afonso, 2009). A natureza e o mundo formam a base
primordial, enquanto a cosmologia, define os principios e pressupostos fundamentais
para a organizacdo social, politica, econébmica e religiosa. Sendo essencialmente
subjetivos e empiricos, embasam-se na pratica e na eficacia cotidiana, em vez de
métodos rigidos ou dogmas absolutos, em que a énfase, esta na efetividade e nos
resultados concretos, ndo na teoria ou no funcionamento detalhado (Gersem
Baniwa, 2006; Afonso, 2009).

Sua racionalidade € diferente da racionalidade cientifica ocidental, pois os
saberes construidos e socializados, de geracdo em geracao, por meio da oralidade,
revelam como observam o mundo e nele se colocam, de um modo distinto e unico, a
partir de concepc¢des nao cientificas (embora atravessadas por saberes cientificos)
construidas sobre si mesmos e sua propria realidade (Afonso, 2006; 2009).

Embasados nas dimensdes do espirito e do corpo, ndo ha primazia de um ou

de outro, e conforme Gersem Baniwa (2006, p. 171) marca,

A natureza, e nao o homem, é a fonte de todo o conhecimento. Cabe ao
homem desvenda-la, compreendé-la, aceita-la e contempla-la. O método
preferencial das ciéncias indigenas € a visdo da totalidade do mundo. O
individuo deve buscar compreender e conhecer ao maximo o funcionamento
da natureza, ndo para domina-la e controla-la, mas para seguir e respeitar
sua légica, seus limites e potencialidades em beneficio de sua prépria vida
enquanto ser preferencial e privilegiado na criacdo. O saber € mais do que
querer criar ou saber dizer, é saber fazer, baseado em conhecimentos
acumulados no decorrer da vida.

Na perspectiva dos povos indigenas, os saberes ndo sdo separados da
cultura, mas sim uma extenséo dela, sendo transmitidos oralmente ao longo das
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geracdes por meio de narrativas, rituais e praticas cotidianas. Incorporam néo apenas
saberes empiricos sobre plantas, animais e fenbmenos naturais, mas também valores
éticos que se desenvolvem nas relagdes sociais e na profunda conexao com o meio
ambiente (Afonso, 2006; 2009).

O que se deve superar acerca dos saberes tradicionais, conforme Cunha
(2007, p. 78) aponta, € a ideia de que estes se constituem “[...] um conjunto acabado
gue se deve preservar, um acervo fechado transmitido por antepassados e a que nao
vem ao caso acrescentar nada”. Pelo contrario, tanto saber cientifico quanto saber
tradicional, podem e devem ser encarados como formas de procurar entender e agir
sobre o0 mundo, abertos, inacabados, sempre se fazendo e refazendo.

Diante disso, Santos (2006; 2007) destaca ser fundamental romper com a
monocultura epistemoldgica ocidental, que foi amplamente imposta pela ciéncia
moderna, com o objetivo de maximizar a contribuicdo de cada saber para a
compreensao da realidade. Esta, ndo pode ser reduzida ou explicada por uma Unica
perspectiva e, para isso, se faz necessario superar a “[...] monocultura do saber e do
rigor ou a idéia de que o Unico saber rigoroso € o saber cientifico [...]" (Santos, 2007,
p. 29).

Para o autor, existem praticas sociais embasadas em saberes populares,
indigenas, camponeses e urbanos que sao frequentemente desvalorizadas e, a falta
de reconhecimento desses saberes, representa um desperdicio de experiéncias
sociais para uma vida e sociedade mais sustentavel (Santos, 2007). Para Santos
(2006), as Ciéncias da Natureza também estdo inseridas em contextos marcados
pelos conflitos e contradicbes da sociedade, além de serem influenciadas por
aspectos emaocionais e afetivos.

Dessa forma, compreendendo que os fendmenos sociais e humanos sao
diversos e complexos, e, portanto, qualquer concepcdo que se tenha deles sera
sempre parcial e nunca completa, defende uma ecologia de saberes, em que a
ciéncia entra “[...] ndo como monocultura, mas como parte de uma ecologia mais
ampla de saberes, em que o saber cientifico possa dialogar com o saber laico, com 0
saber popular, com o saber dos indigenas [...]” (Santos, 2007, p. 32).

Na obra Conhecimento prudente para uma vida decente, Santos (2006, p. 814)
aponta a importancia de se “[...] criar constelagbes de saberes e praticas

suficientemente fortes para fornecer alternativas crediveis ao que hoje se designa por
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globalizac&o neoliberal e que ndo € mais do que um novo passo do capitalismo global
[...]", que sujeita a totalidade do mundo a légica mercantil. Em sua concepcéao, é
preciso adotar uma perspectiva fundamentada na promog¢édo da vida humana,
dignidade e justica, que supere essa légica que frequentemente tem resultado em
escassez e miséria humana.

Para tanto, deve-se enfrentar a ciéncia hegemonica que rejeita a ecologia dos
saberes, reposicionando a ciéncia como uma, entre as vérias formas do saber
humano (Santos, 2006). Nesse viés, conforme Kuhn e Kuhn (2018) ressaltam, é
essencial revisitar nossa tradicao cientifica, principalmente no contexto escolar, pois
nele se concretizam e se traduzem certos modos de ver o mundo e a sociedade, que
refletem em uma determinada concepc¢ao de ciéncia.

Nesse contexto, em que a escola molda entendimentos, formas de pensar e
posicionamentos, é importante apontar que o saber em questdo € uma criacdo
humana, fruto das contradicGes e diferencas presentes na sociedade, feito por seres
humanos, que por vezes tém intencbes especificas, mas que ao fim, sdo faliveis e
provisorios. Conforme Kuhn e Kuhn (2018) ponderam, cabe refletir sobre o que se
propde produzir ou meramente reproduzir na escola: somente os saberes cientificos,
inquestionaveis, ou um diadlogo entre saberes, entendendo que todos estdo em
construcdo continua, tem natureza proviséria e assim sempre sujeitos a
guestionamentos.

Ao mesmo tempo, promover o conhecimento de outros saberes, € revisitar a
cultura, contribuindo para a superacdo dos preconceitos que afastaram a escola do

povo, da cotidianidade, levando ao reconhecimento

[...] de que todos os sistemas de pensamento e de acdo estdo emaranhados
com crencas, valores, sentimentos, praticas herdadas. A cultura também tem
sua tradicdo como principio, como matriz formadora. Como a caixa de
ferramentas de que nos apropriamos e munimos para enfrentar-nos com o
mundo. Cultura que pode nos aprisionar em identidades fechadas, mas que
pode abrir identidades para fora (Arroyo, 2003, p. 41).

Atualmente, o debate sobre os saberes frequentemente ignorados ou
silenciados pela ciéncia dominante, esta em aberto. No entanto, diante da pluralidade
de culturas e, por extensdo saberes, que constituem como um todo a sociedade
brasileira, se faz necessario o contato com a realidade do outro, 0 que o contexto
escolar pode e deve proporcionar. Nesse sentido, Gersem Baniwa et al. (2010, p. 44)
destaca que a escola precisa incorporar “[...] visdes e praticas e os modos de vida no

ambito de seus instrumentos politico-pedagogicos, principios epistemolégicos e
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metodologias”.

Especificamente sobre os povos indigenas, conhecé-los e reconhecé-los,
implica romper preconceitos e superar estigmas que sado historicos, conforme
amplamente discutido e criticado, decorrentes dos processos colonizadores, que 0s
julgavam como pertencentes “[...] a alturas inferiores, e, ndo suficientemente capazes
de compreender o mundo do branco” (Gersem Baniwa et al., 2010).

Essa visdo de incapacidade atribuida aos povos indigenas se alinha com
a critica de Freire (1967; 1980; 2001a) sobre a colonizacdo das mentes promovida
pelas classes dominantes, inclusive na educacdo. Para despertar uma visao critica
acerca da realidade, faz-se necessaria uma educacdo embasada no dialogo, tanto
entre saberes quanto na interacdo entre educador e educando. Além disso, ao
engajar-se com os saberes tradicionais indigenas, que estdo profundamente ligados
a identidade e a histéria desses povos, é possivel dar voz as suas narrativas e modos
de vida, que foram por muito tempo negligenciadas e marginalizadas.

Nessa dire¢cdo, o pensar e fazer educativos devem enfocar os sujeitos sociais
em formacgéo, que sao sujeitos em movimento, em acgao coletiva (Arroyo, 2003). O
ambiente escolar, assim como o professor em sua préatica diaria, pode e deve
contribuir para as mudancas de concepcbes e posturas excludentes, promovendo
processos educativos criticos, em que se considere os diferentes saberes e as
diferentes culturas.

Portanto, ao integrar o saber cientifico com os saberes tradicionais indigenas,
presentes na Astronomia indigena, se oportuniza a compreenséo da complexidade do
mundo que habitamos por meio de perspectivas diversas. Diante de desafios cada
vez mais urgentes, como as mudancas climaticas, a perda de biodiversidade e a
preservacgao dos recursos naturais, reconhecer e valorizar estes saberes torna-se uma
ferramenta importante, ja que ao longo de milénios, desenvolveram sistemas de
conhecimento profundamente enraizados em uma relacdo harménica e respeitosa
com a natureza.

Oferecer aos estudantes uma compreensao contextualizada do que observam,
por meio da integracdo com a cultura e os saberes, é o que defendia Paulo Freire.
Educacao que capacita os estudantes a avaliar criticamente as opg¢des impostas pela
elite e a tracar seu proprio caminho (Freire, 1980).

Apresentamos a seguir a Astronomia Cultural e a Etnoastronomia, que
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integram os contetdos propostos no componente curricular de Ciéncias, destacando

suas caracteristicas e perspectivas.

2.2 Astronomia Cultural e Ethoastronomia

A busca do ser humano por compreender 0 que V& no céu, junto a sua
imaginacdo, tem dado origem a narrativas e histérias desde tempos antigos.
Atualmente, a palavra Astronomia refere-se a um campo académico que se dedica
ao estudo dos astros e dos fenbmenos que acontecem além da atmosfera da Terra,
abrangendo tudo que ocorre fora do nosso planeta, além de considerar a propria Terra
como parte do Sistema Solar (Oliveira, 2023). Ademais, conforme Fonseca (2023, p.
16), esta pode também ser considerada “[...] como a ciéncia mais antiga de todas as
ciéncias, desenvolvida por todas as sociedades ao longo do tempo como forma de
prever os fendbmenos do cotidiano, viver e sobreviver num mundo muitas vezes hostil”.

No Ensino de Ciéncias, dentre as varias maneiras de se apresentar 0s
contetidos de Astronomia, destacamos nesta pesquisa a abordagem cultural. Nao se
trata de estudar uma forma de Astronomia alternativa, mas sim de "[...] respeitar e
proteger os sistemas de conhecimento tradicionais, especialmente os das populacdes
indigenas [...]", reconhecendo a contribuicao destes para a protecao do meio ambiente
e a gestao dos recursos naturais (Unesco, 2001, p. 7).

Dessa forma, o estudo da Astronomia Cultural busca compreender como
diversas culturas, tanto do passado quanto do presente, se relacionam com o que
denominamos céu. Para Lima e Figueirba (2010), esta compreende duas areas: a
Arqueoastronomia, que estuda as culturas passadas e a Etnoastronomia, que
aborda culturas contemporaneas.

Conforme Oliveira (2020, p. 53, grifos do autor) esclarece, o termo “Astronomia
Cultural”’, cunhado na década de 1990,

[...] é compreendido como sendo um conjunto de manifestagdes
socioculturais e saberes de diversos grupos em relacdo aos elementos que
constituem o céu. Assim, analisa-se 0os modos que diversas sociedades
constroem seus conhecimentos e praticas sobre 0os corpos celestes e seus
fendbmenos. Desta maneira, ressaltamos que a astronomia cultural é um
conhecimento difundido por pesquisadores provenientes da academia, que
estuda sobre o conhecimento que é elaborado por determinados grupos e/ou
populacdes a partir de suas relacdes especificas com o cosmos. Assim,
devemos tomar certa cautela para ndo assumir que determinadas culturas
produzem "astronomia", sendo esta, a op¢éo escolhida pela cultura ocidental
para estudar as coisas do céu.

105



Entendemos que estudar a Astronomia Cultural, favorece uma aproximacéao a
proposta de Educacao Intercultural dissertada anteriormente, promovendo o dialogo
entre os saberes de diferentes grupos culturais no ambito escolar.

Com foco no reconhecimento, compreenséo e tolerancia entre as diferentes
culturas, a Unesco destaca a importancia de se "Assegurar a educacéao inclusiva e
equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida
para todos" (Unesco, 2015, p. 3). Nisto consiste 0 Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel 4 (ODS 4), proposto na Declaragéo de Inchedn para a Educacao 2030, a
qual foi idealizada no Férum Mundial de Educacgéo 2015, realizado na Coreia do Sul.
Por meio de 17 ODS e 169 metas, a proposta aborda a necessidade de um novo fazer
pedagdgico, vinculado as necessidades educacionais contemporaneas e no
desenvolvimento de uma sociedade sustentavel.

Nessa direcédo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que
orienta a educacao brasileira, preconiza em uma de suas competéncias gerais, que 0
estudante desenvolva a capacidade de “Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais [...]" (Brasil, 2018, p. 9). Recomenda também que o estudante
desenvolva a habilidade de “ldentificar, em seus lugares de vivéncia, marcas de
contribuicdo cultural e econémica de grupos de diferentes origens” (Brasil, 2018, p.
375).

No estado do Parana, a implementacdo da BNCC ocorreu por meio do
Referencial Curricular do Parana (RCP), documento elaborado em 2018 pela
Secretaria de Estado da Educacéo e do Esporte do Parana (SEED/PR), em conjunto
com diversos 6rgdos! responsaveis por assessorar, normatizar e supervisionar a
educacao (Parana, 2018). Com o intuito de considerar as necessidades especificas
da rede estadual paranaense, um documento orientador, nominado Curriculo da Rede
Estadual Paranaense (CREP) foi estruturado em 2021, cujo objetivo € complementar
e reorganizar o Referencial Curricular do Parana (Parana, 2021).

Na analise deste documento, verifica-se que sado elencadas sugestdes e
orientacdes de conteudos adequados a realidade regional, os quais devem servir
como base para o desenvolvimento de competéncias e habilidades fundamentais para

0os estudantes, na etapa de formagdo dos Anos Finais do Ensino Fundamental,

1 Conselho Estadual de Educacéo do Parana (CEE/PR), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao (UNDIME/PR) e Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacao (UNCME/PR).
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possibilitando que atuem na sociedade, de forma critica e responsavel (Parana, 2021).

No componente curricular de Ciéncias do CREP, especificamente nos 9° anos,
na unidade tematica Terra e Universo, um dos objetos de conhecimento trata da
Astronomia e Cultura. Conteudos como a Etnoastronomia, Calendarios dos
povos indigenas do Paran&d e Constelacdes indigenas devem ser abordados,
possiblitando que o estudante desenvolva a habilidade de “Relacionar diferentes
leituras do céu e explicacdes sobre a origem da Terra, do Sol ou do Sistema Solar as
necessidades de distintas culturas (agricultura, caga, mito, orientacdo espacial e
temporal, etc.” (Parana, 2021, p. 35). Agregou-se entdo ao curriculo, contetdos que
enfocam a cultura e os saberes tradicionais indigenas, ndo somente na area das
Ciéncias Humanas, mas também nas Ciéncias da Natureza.

No entanto, conforme Gersem Baniwa et al. (2010) assinala, defende-se a
diferenga cultural, mas pouco se tem feito para que ela faga parte de fato “[...] do
exercicio diario da nossa vida no mundo, que tem a ver com nosso comportamento,
normas, praticas de vida, atitudes e formas de relacionamento dentro e fora da escola”
(Gersem Baniwa et al., 2010, p. 43). Mais enfaticamente, o autor defende que
devemos sair apenas da tolerancia e temos que partir para a convivéncia, em que
haja um compartilhamento dos espacos sociais e, sobretudo, de poder.

Consonantes com Arroyo (2003), compreendemos que tanto a educacao
guanto a escola precisam ser reconhecidas como um direito, superando a percepgao
que ha muito se perpetua em que os individuos sdo meros beneficiarios das acdes de
politicos e governantes. A luz da lei, documentos e orientacdes acima elencados, que
abrangem o campo técnico da educacao, considera-se que estes, por si sO, ndo dao
conta de superar a narrativa historica distorcida sobre o ‘descobrimento’, que
evidenciava o colonizador europeu como um heroi civilizatério e minimizava ou
ignorava o silenciamento cultural dos povos originarios (Freire, 1967; 1980).

Em alinhamento com o educador Paulo Freire, compreende-se que o campo
politico precisa ser considerado nas ac¢Oes didatico-pedagdgicas. Desse modo,
colocar os saberes tradicionais indigenas em didlogo com o saber cientifico, faz parte
também de uma reeducacgédo politica, iniciada com os movimentos sociais indigenas
gue foram se avolumando ao longo das décadas. Com sua diversidade e persisténcia,
desempenharam um papel pedagdgico significativo, posicionando educacao e escola

no ambito dos direitos humanos, contrastando o discurso oficial que “[...] reduz a
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escolarizacdo a mercadoria, a investimento, a capital humano, a nova habilitacédo para
concorrer no mercado cada vez mais seletivo” (Arroyo, 2003, p. 30).

Justamente nesta conjuntura, a Etnoastronomia, como parte dos conteudos
curriculares, possibilita que se coloque em cena, em publico e com destaque, 0s povos
indigenas e seus saberes “[...] os novos-velhos atores sociais”, a partir de perspectivas
criticas, dialdgicas, enriquecendo o processo educacional e principalmente o Ensino
de Ciéncias, desafiando a visédo absolutista do saber cientifico (Arroyo, 2003, p. 33).

Ainda assim, entendemos que o termo ‘etnoastronomia’ denota uma
concepcdo que marginaliza os saberes tradicionais associados a Astronomia,
colocando-os em um espaco secundario, como se fossem uma variante ou uma
subcategoria do saber cientifico dominante. Ao trata-los como ‘etno’ (um prefixo que
remete ao exético, ao particular), a terminologia acaba por distorcé-los, afastando-os
de um status epistemoldgico legitimo e valorizado, como se fossem apenas
complementos da ciéncia ocidental, em vez de um conhecimento auténtico e
autossustentavel. Portanto, nesta pesquisa, adotamos a terminologia Astronomia
Indigena, como forma de valorizar os saberes tradicionais indigenas sobre o céu,
reconhecendo-os como igualmente validos, e sobretudo, como forma de ndo os
subalternizar ou reduzi-los a uma simples comparacédo com a Astronomia ocidental.

Isto posto, nos questionamos: O que se tem produzido em pesquisas, ha area
do Ensino de Ciéncias da Natureza, acerca da Astronomia Indigena? Como forma de
responder esta pergunta, realizamos um levantamento bibliografico do tipo estado do
conhecimento, que conforme Romanowski e Ens (2006) definem, aborda um setor
das publicacbes de um tema estudado, em que enfocamos teses e dissertacdes, a
partir da consulta nas plataformas dos repositorios da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e DissertacOes (BDTD) e do Catalogo de Teses e Dissertacdes — CAPES.

Nas buscas, utilizamos os termos-chave: “Etnoastronomia” AND “Ensino de
Ciéncias”, “Astronomia Indigena” AND “Ensino de Ciéncias” e “Astronomia Cultural*
AND “Ensino de Ciéncias”, visto que todos estes se fizeram presentes em producdes
académicas que tivemos contato ao longo do desenvolvimento da pesquisa. O termo
‘Astronomia Cultural’, considerando vérias leituras que realizamos, muitas vezes é
associado ao termo ‘Etnoastronomia’, sendo abordados como sinénimos, ainda que o
primeiro seja considerado por muitos autores como mais abrangente, abarcando tanto

a Argueoastronomia quanto a Etnoastronomia.
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Como recorte temporal, enfocamos os ultimos 10 anos, ou seja, de 2014 a
2024, visto que a implementacao da Plataforma Sucupira se deu nesse primeiro ano
considerado, permitindo que consultdssemos de forma detalhada as pesquisas
disponibilizadas. Como critérios de inclusdo, definimos que as pesquisas deveriam
envolver obrigatoriamente o Ensino de Ciéncias da Natureza, abranger teses e
dissertacbes em que houvesse clareza da metodologia utilizada, com abordagens e
contribuicdes importantes para a area.

Um total de 10 pesquisas foram encontradas na BDTD e 66 no Catalogo de
Teses e Dissertacbes — CAPES. Teses e Dissertacdes repetidas foram excluidas,
restando 56 pesquisas e, a partir de uma leitura flutuante, conforme Bardin (2016),
destas, somente 16 se enquadraram nos critérios estabelecidos, sendo 15
dissertacdes e somente uma tese.

No Quadro 2, apresentamos o0s resultados encontrados, em que utilizamos
como codigo a letra T (maiuscula), para a tese, e a letra D (maiuscula), representando
as dissertacdes. O autor (a), titulo, Instituicdo de Ensino Superior (IES) e ano de
publicacdo da pesquisa foram explicitados. A seguir, descrevemos as principais

caracteristicas de cada pesquisa.

Quadro 2 - Pesquisas extraidas da BDTD e do Catalogo de Teses e Dissertacfes — CAPES

Cdédigo Autor (a) Titulo IES Ano
D1 Diones Charles | Uma proposta para a insercdo de UFSCar 2014
Costa de Araujo tépicos de astronomia indigena

brasileira no ensino médio: desafios
e possibilidades

D2 Marisa Serrano | Valorizacao dos saberes UNESP 2014
Ortiz astrondmicos de uma aldeia indigena
Terena no Estado de S&o Paulo
D3 Marta de Souza | A diversidade do conhecimento USP 2015
Rodrigues sobre 0 céu e o0 ensino de

astronomia: propostas didaticas e
potencialidades da  astronomia

cultural
T1 Leonardo Marques | Etnoastronomia, interculturalidade e UFMG 2017
Soares formacao docente nos planetarios do

espaco do conhecimento UFMG e do
Parqgue Explora

D4 Carlos Eduardo | O Ensino de Astronomia UFF 2019
Ferraz Moraes considerando a lei 11.645/08:
contribui¢cBes das culturas indigenas
do Brasil e da Africa

D5 Luiz Fernando | Elementos da Etnoastronomia | UNIFESSPA | 2019
Ramos e Nunes mebengokré/kayap6: o ensino de
Astronomia cultural
D6 Caroliny Capetta | O Ensino de Astronomia Indigena UNINTER 2020
Martins para Surdos
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D7 Erica de Oliveira Multiculturalismo e Ensino de USSP 2020
Ciéncias na Educacdo Basica:
Desafios e Potencialidades da
Astronomia Cultural

D8 Volnir Hoffmann Astronomia: resgate dos UTFPR 2021
conhecimentos astrondmicos dos
povos indigenas Ava-Guarani

D9 Andressa Melo | Uma proposta de Astronomia | UNIPAMPA | 2022
Jacques Cultural para o ensino fundamental'
D10 Jailson Joaquim Conhecimentos  etnoastronémicos UFGD 2022
Terena: uma contribuicdo da
comunidade indigena de
cachoeirinha do municipio de
Miranda/MS
D11 Jéssica Fatima de | A valorizagdo do ensino da USP 2022
Souza Resterich | astronomia indigena na educacao
Oliveira brasileira
D12 Gleyson Miranda | Producdo e aplicacdo de livro | UNIFESSPA | 2022
de Souza paradidatico para o ensino de

Astronomia Cultural: “Uma aventura
pelos céus da Amazénia”.

D13 André Luiz Silva | Astronomia através do conhecimento UFABC 2023
Oliveira indigena: A Astronomia Indigena
como tema gerador
D14 Luciene Santos | Astronomia cultural: uma perspectiva UFAM 2023
Ribeiro de aprendizagem baseada na
alfabetizacao cientifica
D15 Jannyny de | A astronomia indigena relatada em UFT 2023
Oliveira  Fogaca | producgbes académicas: um
Rodrigues Olhar para o ensino de ciéncias

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Na D1, a pesquisa de Araujo (2014) propde a inclusdo de topicos sobre
Astronomia indigena brasileira nas aulas de Fisica do Ensino Médio. Realizada em
Taguatinga, Distrito Federal, visava a promover a difusdo da cultura etnoastronémica
na educacao formal e, ainda, destacava a importancia de abordar o céu sob a
perspectiva da cultura indigena, em vez de se restringir apenas aos contetudos da
tradicdo greco-romana. Com um delineamento metodoldgico de natureza qualitativa,
a investigacao utilizou observacéo participante, entrevistas e analise documental. O
desenvolvimento da pesquisa € fundamentado na Etnoastronomia e na pedagogia
dialégica de Paulo Freire. A autora da D2, Ortiz (2014), investigou a reaproximacao
de uma comunidade indigena terena com o0s conhecimentos astronémicos nas
praticas educacionais locais, com o objetivo de valorizar a visédo do céu e os saberes
dessa comunidade. Esta, atuou como mediadora, registrando as informagdes em um
caderno instrucional em colaboragdo com a comunidade. A metodologia utilizada foi

qualitativa, fundamentada em principios etnograficos, e incluiu pesquisa de campo,
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entrevistas e observacédo participante na aldeia indigena Terena do Buriti, situada no
municipio de Alvares Maciel, Sdo Paulo. Em sua pesquisa, a autora sugere que 0s
programas de formagé&o de docentes deveriam investir em disciplinas que abordem a
cultura indigena, promover a ampliacdo de pesquisas sobre Etnoastronomia e
ressaltar a importancia do respeito as diferencas culturais.

Na D3, a pesquisa realizada por Rodrigues (2015), teve como objetivo analisar
materiais e propostas didaticas sobre Astronomia Cultural, considerando sua incluséo
no ensino de Fisica e Ciéncias na educacdo basica. Para isso, utilizou uma
abordagem metodoldgica mista, combinando métodos qualitativos e quantitativos,
analisando sistematicamente 12 materiais didaticos, além de uma revisado de literatura
e o desenvolvimento de uma proposta didatica. A partir dessa pesquisa, a autora
concluiu que a Astronomia Cultural pode ser entendida como o estudo das
interconexdes entre os saberes sobre o céu e o funcionamento sociocultural de um
determinado grupo. Além disso, ressaltou que a diversidade cultural é frequentemente
pouco explorada no ensino de Fisica, 0 que motivou a investigacao sobre discussdes
relacionadas a esse tema.

A T1, Unica tese encontrada em nosso levantamento, foi desenvolvida por
Soares (2017), em que analisou atividades de formacéo de professores realizadas no
Espaco do Conhecimento UFMG, em Belo Horizonte, e no Parque Explora, em
Medellin, em que os planetarios sdo utilizados para apresentar conhecimentos da
Etnoastronomia relacionados as etnias Guarani e Tayrona. A pesquisa empregou uma
abordagem metodoldgica mista, combinando métodos qualitativos e quantitativos, e
incluiu revisdo de literatura, estudo de caso sobre a formacdo de professores,
observacdo participante, entrevistas e analise de documentos. O pesquisador
concluiu que os planetarios sdo ambientes propicios para desenvolver atividades de
formacao docente que promovam o conceito de interculturalidade no ensino.

Desenvolvida por Moraes (2019), a D4 apresenta a abordagem de topicos de
Fisica relacionados a Astronomia, conforme previstos na grade curricular do Ensino
Médio, considerando os aspectos da Astronomia cultural indigena africana. Para isso,
o autor utilizou uma sequéncia de ensino embasada nos trés momentos pedagoégicos
propostos por Delizoicov, com o objetivo de explorar esses temas. A pesquisa adotou
uma abordagem qualitativa e utilizou um estudo de caso, empregando revisdo de

literatura, analise de conteudo dos curriculos escolares, observacao participante e
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entrevistas como instrumentos para coleta dos dados.

Nunes (2019), na D5, explorou a relacéo entre o conhecimento milenar do povo
Mebéngokré/Kayapé e a Astronomia, considerando as distingbes entre mito e
conhecimento cientifico presentes na cultura desse povo indigena. A pesquisa utilizou
uma abordagem qualitativa, que incluiu observacéao participante, entrevistas e analise
documental. A analise dos dados foi realizada de forma tematica, com o objetivo de
identificar os principais elementos da Etnoastronomia deste povo. Além disso, propos
uma metodologia de ensino de Astronomia Cultural, visando a contribuir para o
reconhecimento do papel formativo e social desses saberes.

A D6, apresenta a pesquisa desenvolvida por Martins (2020), em que a autora
buscou criar materiais adaptados para a educacédo de surdos, que abordassem o
ensino da Astronomia Indigena, utilizando tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo, como forma de garantir a acessibilidade desses estudantes ao
conteudo proposto. A metodologia da pesquisa qualitativa foi embasada na
intervencdo (com uso de metodologias ativas) e na construgcdo do produto
(netnogréfica), que consistiu em um roteiro de estratégias praticas e ludicas para
ensinar Astronomia Indigena para surdos, e um canal no youtube denominado “Canal
Céu em Libras”, com conteudo especifico sobre o conteudo.

Ja na D7, Oliveira (2020) realizou uma analise de 31 trabalhos de pesquisa
sobre Astronomia Cultural, resultando na criagéo de quatro categorias que refletem a
continuidade com estudos anteriores na area, especialmente no contexto da
educacdo formal. A pesquisa utilizou uma abordagem qualitativa para a coleta e
analise de dados, focando em um estudo de caso em uma escola publica de Séo
Paulo. Durante essa investigacao, a autora observou aulas de Ciéncias e conduziu
entrevistas com professores e estudantes. Foram identificados desafios para a
implementagdo da Astronomia Cultural nas aulas, destacando-se a escassez de
materiais didaticos adequados e a necessidade de formagdo continuada para os
educadores.

A D8, apresenta a pesquisa realizado por Hoffmann (2021), que teve como
objetivo resgatar a Cultura Astrondmica Indigena e comparar os conhecimentos
empiricos dos povos Ava-Guarani sobre astronomia com o0s saberes cientificos,
relacionando a observacdo do céu noturno aos fendmenos que influenciam suas

atividades diarias. A pesquisa adotou uma metodologia qualitativa, utilizando
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entrevistas como principal ferramenta. O autor destaca a profunda conexao da etnia
com 0 cosmos, além de explorar o movimento dos astros e a relacdo entre as praticas
agricolas e a Astronomia.

Na D9, Jacques (2022), considerando que a BNCC reconhece a importancia
de incorporar a diversidade cultural astrondmica na sala de aula, teve como objetivo
da pesquisa compreender a percepcao dos professores da Educacdo Basica sobre
esse tema. Também desenvolveu atividades em sala de aula, criando um produto
educacional que aborda discussdes sobre Astronomia Cultural e prop0s atividades
gue podem ser desenvolvidas nas escolas. Na anélise dos dados, por meio do método
de analise descritiva, a pesquisadora concluiu que, embora o0s participantes
reconhegam a relevancia da Astronomia Cultural para os estudantes, a maioria deles
n&o possui contato com a tematica ou ndo encontrou materiais que possam apoiar a
abordagem desse assunto, dificultando sua implementacdao em sala de aula.

Com uma abordagem qualitativa, a pesquisa apresentada na D10,
desenvolvida por Joaquim (2022), explora o0s conhecimentos relacionados a
Etnoastronomia indigena, fundamentando-se no resgate e valoriza¢do da Astronomia
do povo Terena, da terra indigena Cachoeirinha, situada no municipio de Miranda, no
Mato Grosso do Sul. Entrevistas com ancidos da comunidade, observacéo
participante e analise documental fizeram parte da pesquisa.

A D11, de autoria de Oliveira (2022), aborda a pesquisa que explorou a
pluralidade cultural dos temas transversais, alinhando-se as diretrizes da BNCC, por
meio de metodologias ativas e interdisciplinaridade. Nela, a autora buscou integrar
atividades no Planetario Johannes Kepler e no Nucleo de Observacdo do Céu,
localizados em Santo André, S&o Paulo, com o objetivo de valorizar o ensino de
Etnoastronomia na educacdo brasileira. Utilizou como principais ferramentas
observagbes, questiondrios, registros instrucionais e fotografias das atividades
realizadas.

Na D12, Souza (2022) desenvolveu uma pesquisa em que atividades praticas
de Astronomia focadas nas constelagbes indigenas, inspiradas por um livro
paradidatico, abordaram o contexto da Amazonia. A pesquisa ofereceu um panorama
enriquecedor para futuras investigagcbes sobre o ensino de Etnoastronomia na
Amazobnia, destacando o livro paradidatico como uma ferramenta essencial para

valorizar as diversas culturas e promover a construcdo de uma Educacéao Intercultural.
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Na pesquisa apresentada na D13, Oliveira (2023) explorou como ensinar
conceitos basicos de astronomia utilizando saberes indigenas como temas geradores,
por meio dos Trés Momentos Pedagdgicos, enfocando especialmente os povos
indigenas da Amazoénia. O autor enfatizou a rigidez dos curriculos escolares e a falta
de formacao de professores sobre o conhecimento indigena sobre o céu. Abordou a
pedagogia dialégica, integrando a persectiva de Paulo Freire ao curriculo e
desenvolveu um produto educacional que consistiu em quatro sequéncias didaticas
(Movimento aparente do Sol, as esta¢des do ano, O Irm&o e A mulher do Jaxi) que
incluem conhecimentos basicos, atividades praticas, slides e recursos
complementares com o intuito de auxiliar docentes na abordagem da temética. A
pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica de Sédo Paulo, integrada ao
Programa Ensino Integral e os resultados mostraram que as aulas promoveram o
respeito a cultura indigena e destacaram a relacdo significativa entre os povos
indigenas e a Astronomia.

Quanto a D14, Ribeiro (2023), a apartir da questéo: de que forma a inclusao da
Astronomia Cultural pode promover a alfabetizacdo cientifica em estudantes do
ensino médio? Estabeleceu como objetivo investigar quais aspectos da Astronomia
Cultural podem facilitar a aprendizagem dos conteddos astrondmicos mediada pela
alfabetizacdo cientifica. A pesquisa foi realizada em Manaus, com uma turma do 2°
ano do Ensino Médio regular, composta por estudantes ndo indigenas. Para tanto, a
autora implementou um planejamento didatico, centrado na realiza¢do de uma oficina
sobre os asterismos do grupo indigena Tukano. Os resultados indicaram que 0s
conhecimentos prévios dos estudantes eram bastante superficiais.

Por fim, Rodrigues (2023) na D15, apresenta um levantamento das produg¢des
académicas sobre o ensino da Astronomia Indigena brasileira dentro da perspectiva
do Ensino de Ciéncias. Utilizou uma abordagem qualitativa, caracterizada como
pesquisa de estado da arte. A pesquisa envolveu uma analise critica e reflexiva de
documentos oficiais que orientam a educacgéao basica, especialmente aqueles voltados
para a area de Ciéncias no Ensino Fundamental e Médio e buscou verificar como essa
tematica tem sido abordada nas producgdes académicas e cientificas publicadas entre
2011 e 2020. Seus resultados indicaram que ndo ha diretrizes ou documentos
especificos que tratem da inclusdo da Astronomia Indigena no Ensino de Ciéncias,

mas quando os documentos abordam o ensino dos saberes sobre os céus em
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diversas culturas, a cultura indigena é frequentemente implicita.

Com base no levantamento bibliografico realizado, constatamos que as
pesquisas sobre essas tematicas ainda sao limitadas, evidenciando a necessidade de
novos estudos, tanto nos contextos das comunidades indigenas, com o objetivo de
registrar os saberes tradicionais sobre o céu, quanto na educacao formal e ndo formal,
para promover a integracdo entre esses saberes e 0 ensino dos componentes
curriculares da area das Ciéncias da Natureza. Ademais, a formacédo docente foi um
fator de grande destaque nas pesquisas analisadas, em que a evidente falta de
aproximacdo dos professores com as tematicas acaba por prejudicar o
desenvolvimento dos conteddos, assim como a disponibilidade de materiais didaticos
que auxiliem possiveis abordagens.

A sequir, enfocamos as especificidades da Astronomia Indigena, destacando
as praticas e saberes tradicionais que refletem a relacdo intima das comunidades
indigenas com o cosmos. Essa abordagem inclui a andlise de suas interpretacdes
culturais, que influenciam aspectos do cotidiano, como a agricultura, a caca e rituais.
Além disso, discutiremos a importancia desses saberes para a identidade cultural dos
povos indigenas e seu potencial para enriqguecer o Ensino de Ciéncias, promovendo

uma educacao que valorize a formacédo de uma consciéncia critica e respeitosa.

2.3 Astronomia Indigena

Os saberes sobre o céu, para os povos indigenas, fazem parte da sua prépria
cultura, desempenhando um papel ndo apenas cultural e utilitario, mas estao
associados a sua cosmologia, religiosidade e aos costumes de suas comunidades.
Para além, também fornecem a cada etnia, uma identidade cultural e leis que
regulam a vida, o cotidiano, cédigos de conduta, inclusive sendo considerados de
extrema importancia na educacgéo das criancas destas comunidades (Afonso, 2009).

Na perspectiva destes povos, a Terra nada mais é do que um reflexo do céu e,
tudo o que acontece no céu, também acontece na Terra (Afonso, 2006; 2009; Gersem
Baniwa, 2006). Assim, organizam seus saberes a partir da cosmologia ancestral que
garante e sustenta a possibilidade de vida. Sua base primordial, conforme Gersem
Baniwa (2006) esclarece, se da a partir da relacdo natureza/mundo, em que a

cosmologia estabelece os principios orientadores e 0s pressupostos basicos da
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organizacao social, politica, econémica e religiosa de cada comunidade.

A observacdo atenta da natureza, o0 respeito aos ciclos naturais e a
compreensao dos ecossistemas sdo fundamentais tanto para a sobrevivéncia quanto
para o bem-estar espiritual destes povos. O modo de enxergar a Terra, 0 respeito
pelos seres vivos, a relacdo sustentavel com o alimentos, sdo apenas alguns dos
aspectos que demonstram como essas comunidades se estruturam, como seus
saberes sao ricos e podem inclusive servir como um exemplo de desenvolvimento
sustentavel para nossa sociedade (Alves; Oliveira; Carvalho, 2024).

Notavelmente em um caminho decolonial e contracolonial, um dos maiores
pesquisadores e difusores da Astronomia Indigena brasileira, foi o fisico e professor
brasileiro Germano Bruno Afonso (1950-2021). A fim de estabelecer um contraponto
em relacdo a Astronomia ocidental, ao longo de sua carreira, se dedicou a pesquisas
gue resultaram na publicacdo de numerosos artigos e livros sobre o tema. Além disso,
participou de conferéncias internacionais, palestras, entrevistas e colaborou com
lideres indigenas para documentar e disseminar os saberes tradicionais, sempre
enfatizando e defendendo que o conhecimento pode ser também produzido a partir
dos saberes das sociedades tradicionais (Afonso 2006; 2009).

Com a mae de ascendéncia Guarani, comecou a observar as constela¢cdes com
0s pais, desde pequeno e, como pesquisador, comegou suas investigacdes no final
dos anos 1990, dedicando-se ao longo das ultimas trés décadas de vida, a estudar o
céu das aldeias e, em contrapartida, compartilhava o conhecimento adquirido com as
comunidades indigenas (Afonso, 2006). Seu interesse pela teméatica foi despertado
pela percepcdo de que estas culturas possuem um entendimento sofisticado dos
fendbmenos celestes, muitas vezes ignorado ou subestimado pela ciéncia ocidental
(Afonso, 2006).

Entre suas inumeras contribuicbes, destacam-se: a identificacdo e
interpretacdo dos reldgios solares, utilizados pelos povos indigenas para a
organizacao do tempo e das atividades agricolas; desvelou como constelagfes
especificas, diferentes das constelacdes greco-romanas, sao observadas e
interpretadas por estes povos; estudou os complexos sistemas de orientagcao
geogréafica embasados em pontos cardeais definidos pela posi¢céo das estrelas, bem
como a relacao entre os ciclos lunares e as festividades tradicionais, enfatizando

como estes povos possuem um conhecimento profundo do céu noturno, e que estes
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saberes estdo intrinsecamente ligados a vida social, cultural e espiritual dessas
comunidades (Afonso, 2004; 2006; 2007; 2009; 2014; Afonso; Nadal, 2003; Afonso;
Silva, 2012; Afonso et al., 1999; 2011; Nadal, Afonso, 2020). Em suma, abriu
caminhos para o didlogo intercultural na area das Ciéncias da Natureza, destacando
a importancia de se reconhecer os saberes tradicionais indigenas, argumentando que
eles sdo uma parte crucial do patrimonio cultural da humanidade (Afonso, 2006; 2009)

Uma vez que os elementos presentes na Astronomia Indigena remetem a
aspectos da natureza, especialmente da fauna, flora e historia brasileira, Afonso
(2006; 2009) aponta a relevancia de se estudar, e incluir, o ensino deste saber no
curriculo escolar, possibilitando que os estudantes desenvolvam um pensamento
critico em relagcdo a cultura e a ciéncia. Dessa forma, se favorece a percepcao e a
conscientizacéo acerca da pluralidade cultural que envolve a construcao social do que
se chama realidade e, a consequente necessidade de se respeitar as diferencas que
dai emergem (Afonso, 2006).

Dentre as principais etnias estudadas pelo pesquisador, inclui-se: a Yanomami,
em comunidades que se localizam principalmente na regido amazonica, reconhecidas
por sua rica cultura, que inclui pinturas corporais e ceramicas; Tembé, que habitam
principalmente o estado do Para e tém uma forte conexdo com a floresta amazonica,
dependendo dos recursos naturais dela para sua subsisténcia; Xavantes, localizados
principalmente no estado do Mato Grosso, sendo reconhecidos por suas habilidades
artesanais, como a confeccao de cestaria, ceramica e tecelagem; Kaingang, que
habitam principalmente a regido sul do pais, abrangendo os estados do Parand, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul e partes de S&do Paulo, em que suas atividades
tradicionais incluem a agricultura de subsisténcia, a caca e a coleta de alimentos
e, por fim, a Guarani, que também habitam diferentes estados, como Sao Paulo,
Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Mato Grosso do Sul e Rio de Janeiro.
Estes, tém uma forte conexdo com a espiritualidade, a natureza e sdo conhecidos
por sua rica tradicdo cultural, incluindo o artesanato e a musica (Afonso, 2004; 2006;
2007; 2009; 2014, Afonso; Nadal, 2003; Afonso; Silva, 2012; Afonso et al., 1999; 2011;
Nadal; Afonso, 2020).

Destaca-se que, historicamente, todas estas etnias tém enfrentado enormes
desafios, como a perda sistematica de seus territdrios, em nome de projetos

econdmicos e politicos que restringiram e continuam a restringir a demarcacao destes,
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a ofensiva de fazendeiros em territérios demarcados, assim como 0s impactos
ambientais gerados pela superexploracdo dos recursos naturais, desenvolvida por
corporagcfes econdmicas que alimentam o sistema capitalista.

Esses grupos étnicos apresentam modelos de organizacdo social, politica,
econbmica e cultural que enfatizam a educagcdo como um processo integral e
continuo, intimamente ligado ao ambiente. Suas tradi¢cbes, valores e saberes
ancestrais permeiam a comunidade, possuindo vinculos historicos e sociais
especificos com determinados territorios.

No estado do Parana, as duas principais etnias presentes sdo a Kaingang e a
Guarani. Conforme Afonso (2004, 2009) descreve, os Kaingang fazem parte do tronco
linguistico Macro-Jé, sua organizacao social € embasada em aldeias, com lideranca
exercida por chefes politicos e espirituais; possuem uma rica tradicdo oral,
transmitindo saberes ancestrais e historias por meio de narrativas e cantos; entre suas
expressoes artisticas, estdo a producéo de artesanato, cestarias e ceramicas, além
de dancas e rituais tradicionais. Para esta etnia, a luta pelos direitos territoriais e a
preservacao de sua cultura sdo questbes importantes, assim como a busca por
melhores condicdes de vida e o fortalecimento da identidade indigena.

Os Guarani, conforme Afonso e Silva (2012) e Afonso et al. (1999) assinalam,
tém uma forte conexdo com a espiritualidade, a natureza e possuem uma rica
tradicdo cultural, incluindo o artesanato e a masica; pertencem ao tronco linguistico
Tupi-Guarani; desenvolvem uma relagdo estreita com a natureza, considerando-a
sagrada e parte essencial de sua identidade. A pratica da agricultura é fundamental
para a sua subsisténcia, assim cultivam principalmente o milho, a mandioca e o
feijdo (Afonso; Silva, 2012; Afonso et al., 1999). Os rituais, cantos e dangas sdo
elementos importantes em sua vida cultural, bem como a valorizagdo da memoria
ancestral e a transmissao de saberes de geragao em geracao. Apesar dos desafios
enfrentados pelo povo Guarani ao longo da histéria, tém lutado incansavelmente pelo
reconhecimento de seus direitos e pela demarcacao de suas terras, buscando garantir
a preservacao de sua cultura e a protecdo de seu modo de vida tradicional.

Todas essas comunidades possuem uma relacéo profunda e intrinseca com os
animais, em que estes séo considerados seres sagrados e desempenham um papel
importante em sua cosmologia (Afonso, 2006; 2007; 2009; 2014). Uma relagéo

estreita e profundamente valorizada também se desenvolve com as plantas, as quais
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desempenham um papel fundamental nas praticas cotidianas, espirituais, medicinais,
alimentares e materiais das comunidades.

Acerca dos saberes sobre o céu, Afonso (2006; 2007; 2009; 2014), Afonso e
Nadal (2003; 2013) e Afonso et al. (2011) apontam que, a partir da observacgéao, estes
povos desenvolveram conhecimentos avancados sobre os movimentos e padrdes
das estrelas ao longo dos séculos, mapeando os céus, identificando constelacdes,
estrelas e planetas, criando sistemas de calendario embasados nos ciclos celestes.
A compreensdo do céu noturno varia de acordo com cada grupo étnico, sendo
influenciada pela cultura e pelo ambiente circundante (Afonso, 2006; 2009). Possuem
historias préprias e interpretacbes sobre as constelacbes, que tém significados e
narrativas Unicas, transmitidas oralmente de geragdo em geracao.

Como exemplos de astros e constelacdes indigenas, Nadal e Afonso (2020)
destacam: Jaxi (Lua em Guarani) que € considerada uma entidade espiritual,
frequentemente associada a figura de uma mulher; as Pléiades, também conhecidas
como Sete Irmas, constelacdo frequentemente representada em varias culturas
indigenas ao redor do mundo, incluindo os povos Tembe, Dessana e Guarani;
Ybyra-tata (Caminho da Agua em Guarani), constelacdo que representa um
caminho celestial percorrido pela agua, sendo associada a importancia da agua na
vida e na espiritualidade dessas comunidades.

Solsticios e equindcios, assim como o Calendéario Lunar, também sao
marcantes para muitas culturas indigenas, pois sinalizam o inicio das estacdes, que
se associam a rituais ou celebracdes especificas, vinculadas as praticas agricolas
(Afonso, 2004; 2006; 2009; 2014).

Acerca das Constelagdes indigenas, Afonso (2006) enfatiza que se pode
afirmar que existem dois tipos principais: uma que se relaciona com o clima, a fauna
e a flora da regido, amplamente reconhecida pela comunidade e que influencia a
rotina da aldeia; e outra que estd associada aos espiritos indigenas, sendo
geralmente conhecida apenas pelos pajés. Estas, possuem aspectos que as

diferenciam das constelac¢des ocidentais e ha diferencas quanto ao

[...] nimero delas conhecido pelos indigenas. A Unido Astronémica
Internacional (UAI) utiliza um total de 88 constelag¢des, distribuidas nos dois
hemisférios terrestres, enquanto certos grupos indigenas ja nos mostraram
mais de 100 constelacdes, vistas de sua regido de observacdo. Quando
indagados sobre quantas constelacdes existem, os pajés dizem que tudo que
existe no céu existe também na Terra, que nada mais seria do que uma copia
imperfeita do céu. Assim, cada animal terrestre tem seu correspondente
celeste, em forma de constelacdo (Afonso, 2006, p. 53).
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Isso nos leva a entender que ndo ha uma unica forma de interpretar o céu
entre 0s povos indigenas, visto que a quantidade de "céus" indigenas é tao variada
quanto o numero de sociedades indigenas existentes (Oliveira, 2023, p. 28). Um
exemplo disso é a maneira distinta como duas etnias interpretam a mesma éarea do
céu. Para os Guarani, entre as constelacfes do Cruzeiro do Sul e Escorpido, encontra-
se Guyra Nhandu (Ema), representada na Figura 5, formada por estrelas e pela Via
Lactea; ja os Ticuna veem, na mesma regido, a disputa entre a Onca e o Tamandua,
que se destaca no alto do céu durante a estacdo seca (verao) (Afonso, 2006; Oliveira,
2023). Sobre essa constelagéo, Afonso (2006) detalha que, na segunda quinzena de
junho, quando a Ema (Guyra Nhandu) surge no lado leste, em sua totalidade ao
anoitecer, para os indigenas do sul do Brasil inicia-se o inverno, enquanto para os do
Norte, inicia-se a estacao seca. A histéria indigena que permeia essa constelacao, se

pauta na seguinte explicagao:

A constelag¢édo da Ema (Rhea americana alba) se localiza numa regido do céu
limitada pelo Cruzeiro do Sul e Escorpido. Sua cabeca é formada pelo Saco
de Carvéo, nebulosa escura que fica préxima a estrela Magalhdes. A Ema
tenta devorar dois ovos de passaro que ficam perto de seu bico,
representados pelas estrelas alfa Muscae e beta Muscae. As estrelas alfa
Centauro e beta Centauro estdo dentro do pescoco da Ema. Elas
representam dois ovos grandes que a Ema acabou de engolir. Uma das
pernas da Ema é formada pelas estrelas da cauda de Escorpido. As manchas
claras e escuras da Via Lactea ajudam a visualizar a plumagem da Ema.
Conta o mito guarani que a constela¢gédo do Cruzeiro do Sul segura a cabeca
da Ema. Caso ela se solte, beberéa toda a agua da Terra e morreremos de
seca e sede (Afonso, 2006, p. 54).

Figura 5 - Guyra Nhandu (Constelacdo da Ema

Fonte: Afonso (2006).

Outra constelagao indigena descrita por Afonso (2006, p. 54) € a do “Homem-
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Velho” (Tuya’i), confome Figura 6, que marca o inicio do verdo para os indigenas do

sul e o inicio da estacao chuvosa para os do norte:

[...] € formada pelas constelagdes ocidentais do Touro e de Orion. A cabega
do Homem Velho é formada pelas estrelas do aglomerado estelar Hiades, em
cuja direcdo se encontra Aldebaran, a estrela mais brilhante da constelacéo
do Touro, de cor avermelhada. Acima da cabeca do Homem Velho fica o
aglomerado estelar das Pléiades, um penacho que ele tem amarrado a
cabeca. A estrela Bellatrix fica na virilha do Homem Velho, e a estrela
vermelha Beltegeuse representa o lugar em que sua perna foi cortada. O
Cinturdo de Orion (Trés Marias) formado pelas estrelas Mintaka, Alnilam e
Alnitak, representa o joelho da perna sadia. A estrela Saiph representa o pé
da perna sadia. O braco esquerdo do Homem Velho € constituido por estrelas
do escudo de Orion. Na sua m&o direita ele segura um bastdo para se
equilibrar. Conta o mito guarani que essa constelagéo representa um homem
casado com uma mulher muito mais jovem do que ele. Sua esposa ficou
interessada no irmdo mais novo do marido e, para ficar com o cunhado,
matou o marido, cortando-lhe a perna na altura do joelho direito. Os deuses
ficaram com pena do marido e o transformaram em uma constelacéo.

Figura 6 - Tuya’i (Constelacdo do Homem-Velho

Fonte: Afonso (2006).

Diante desses exemplos de saberes dos povos indigenas, a inclusao da
Astronomia Indigena no Ensino de Ciéncias, que promove discussdes sobre as
diversas perspectivas de compreensdo do mundo e seus fenbmenos, pode enriquecer
o didlogo entre saberes. Nesse caminho, na proxima secdo dissertamos sobre os
caminhos metodologicos adotados nesta pesquisa, enfatizando como se deu a
abordagem da Astronomia Indigena e, embasados pelo nosso problema de pesquisa,
buscamos compreender as percepc¢cbes que 0s estudantes possuem acerca dos
saberes tradicionais indigenas e do didlogo entre saberes no Ensino de Ciéncias.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

O componente curricular de Ciéncias, presente nos anos finais do Ensino
Fundamental, integrando a grande area das Ciéncias da Natureza, sob a perspectiva
da Astronomia Cultural e, especificamente nesta pesquisa, da Astronomia Indigena,
pode e deve contribuir para que os estudantes sigam em direcdo a superacao do
ideario de que a ciéncia se ocupa somente do saber cientifico ocidental e que este se
sobrepbe aos saberes tradicionais.

Dessa forma, assumir 0s processos educativos a partir de uma perspectiva
critica se torna relevante, em busca de novos paradigmas, que superem o que foi
Imposto pelos processos colonizadores e se perpetuaram por meio do colonialismo e
da colonialidade. Conforme aponta Walsh (2009, p. 24), “[...] descolonizar € uma forma
de (des)aprendizagem” e, desaprender todas as ideias que foram inculcadas ao longo
de centenas de anos sobre 0s povos originarios se faz necessario, quando se pensa
em uma educacao critica, humanizadora, intercultural e decolonial.

Entendemos que os processos educacionais se situam dentro de um contexto
social, “[...] por sua vez inserido em uma realidade histérica, que sofre toda uma série
de determinacbes” (Ludke; André, 1986, p. 5). Conforme Freire (1980) aponta, a
histéria nada mais € do que as respostas que damos a natureza, aos demais, as
estruturas sociais; fazemos a historia quando compreendemos as necessidades dos
temas atuais e, a partir deles, buscamos valores, atitudes e comportamentos que a
transformam.

Nesse sentido, intentamos contribuir, por meio desta pesquisa e do estudo da
Astronomia Indigena, para a necessaria transformacgao da realidade que foi distorcida
e propagada acerca dos povos originarios e seus saberes tradicionais. Realidade que
ao ser desvelada pelo estudante, abre caminhos para uma outra histéria.

Ao mesmo tempo, buscamos por meio do nosso problema de pesquisa,
compreender as percepcdes que emergem de alguns estudantes, na abordagem da
Astronomia indigena, frente a diferentes saberes no Ensino de Ciéncias. De forma a
representar todo o Delineamento Metodoldgico, apresentamos a Figura 7, em que se
aponta todos os elementos que serdo descritos ao longo desta se¢ao, os quais fizeram

parte do desenvolvimento da pesquisa.
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Figura 7 - Elementos do Delineamento Metodoldgico
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i Fonte: Elaborada pela autora (2024).
E importante destacar que adotamos a definicdo de percepcao apresentada

por Cunha (2009, p. 49), que a relaciona aos “[...] processos cognitivos, por meio da
entrada dos estimulos externos, produzindo significagdes que séo internalizadas pelo
nosso sistema psicolégico, mas que ainda ndo constituiram uma generaliza¢do - um
conceito”. Ou seja, as experiéncias, saberes e perspectivas individuais e coletivas dos

estudantes, pois

Se partirmos da ideia de que a percepcdo é um processo que inclui nossas
sensacdes, nossos sentimentos, nossas impressées do mundo, etc, e que se
estabelecem no nosso sistema psicolégico conex8es dificeis de serem
identificadas e separadas, podemos dizer que 0s conceitos por nos
aprendidos, dentro e fora da escola, também irdo influenciar as nossas
percepcbes a respeito daquilo qgue observamos com o que nos relacionamos
(Cunha, 2009, p. 42).

Observando o que a autora também pondera acerca das confusdes que
ocorrem em pesquisas na area do Ensino de Ciéncias, que acabam por utilizar como
sinbnimos os termos ‘percepc¢ao’ e ‘concepgcao’, entendemos que o primeiro, se faz o
mais adequado a utilizar, frente a definicdo de concepcéo, que Cunha (2009, p. 49)
apresenta como “[...] o entendimento de uma situacdo, no nivel conceitual, ou seja,
apos a internalizacdo dos significados produzidos pela percepcdo e de todas as
transformacdes ocorridas no nosso sistema psicolégico”. O que a autora argumenta
ser impossivel de identificar ou delimitar, de definir até onde iria a percepgéao e se
iniciaria a concepgao.

Em consonancia com a Teoria Freireana, fundamentada na sec¢éo 1, e ainda

alinhados com a definicdo de percepcao apresentada por Cunha (2009), propomos
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definicbes especificas para o termo, emergindo assim a percepcao critica, que
envolve processos cognitivos embasados na analise reflexiva, na capacidade de
guestionar e interpretar a realidade, de forma consciente e transformadora. Ou seja,
“‘Uma leitura de mundo critica, que implica o exercicio da curiosidade e o seu desafio,
para que se saiba defender das armadilhas, por exemplo, que Ihe péem no caminho
as ideologias (Freire, 2000, p. 48). Percepcéo alimentada pela observacéo e avaliagao
constante das realidades culturais, histdricas, sociais e politicas, que busca identificar
desigualdades, contradicbes e injusticas, com o objetivo de promover a agcéo e a
mudanca social (Freire, 2000; 2003; 2021a). Assim, ela ndo apenas reconhece, mas
também desafia normas estabelecidas, incentivando uma postura ativa e engajada no
processo de construcéo do conhecimento e da transformacéo da sociedade.

Em oposicdo, emerge a percep¢do ndo critica, que tende a aceitar
passivamente as informacdes e a realidade como sdo apresentadas, sem
guestionamento ou reflexdo profunda sobre os contextos e implicacdes. Percepcao
caracterizada pela adesdo sem reservas as normas, valores e ideias dominantes, o
que impede a analise critica das estruturas de poder, das injusticas sociais e das
desigualdades. Ela mantém uma postura mais conformista, expressa pela
superficialidade, respostas mecanicistas e imediatas, o que dificulta mudancas ou
acoOes transformadoras, contribuindo para a manutencao do status quo e limitando o
desenvolvimento de uma consciéncia critica capaz de promover a transformacéo
social (Freire, 2000).

Entendemos que essa dicotomia entre as duas formas de percepcéo, serve
como uma chave para compreender os diferentes niveis de envolvimento dos
individuos com a realidade, destacando a relevancia da educacéo, que desenvolvida
a partir de perspectivas criticas, conforme Freire propde, fomenta a percepc¢ao critica,
possibilitando que se rompa com o conformismo e a passividade, incentivando a

participacdo ativa na transformagéo social e politica.

3.1 Caracterizacdo da pesquisa

Buscando responder nosso questionamento, desenvolvemos uma pesquisa de
natureza qualitativa, com abordagem interpretativista, o que “[...] significa que seus

pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou

124



interpretar, os fendbmenos em termos dos significados que as pessoas e eles
conferem” (Denzin; Lincoln, 2006, p.17).

A pesquisa de natureza qualitativa, com abordagem interpretativista, conforme
Ludke e André (1986) destacam, permite que as perspectivas dos envolvidos na
pesquisa sejam retratadas, sendo o processo, mais do que o produto, enfatizado.
Nesse contexto, Flick (2009, p. 25) corrobora com esta perspectiva, apontando que
tais métodos “[...] consideram a comunicag¢ao do pesquisador em campo como parte
explicita da producédo de conhecimento, em vez de simplesmente encara-la como uma
variavel a interferir no processo”, e a subjetividade dos que compdem a pesquisa
torna-se parte dele.

Compreendendo que a sociedade e o contexto escolar se desenham de forma
dindmica e plural, Minayo (2017, p. 2) aponta que a abordagem qualitativa e
interpretativista favorece a percepcao da “[...] dimenséo sociocultural que se expressa
por meio de crencas, valores, opinibes, representacdes, formas de relacéo,
simbologias, usos, costumes, comportamentos e praticas”. Estas, podem revelar a
realidade do estudante e os rumos que podem ser delineados para que se tornem
sujeitos, criticos e conscientes acerca dessa mesma realidade (Freire, 1980).

A pesquisa se caracteriza também como exploratéria, pois tem como objetivo
“[...] proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais
explicito ou a constituir hipoteses” (Gil, 2002, p. 41). Ainda, possui um perfil descritivo,
pois conforme Gil (2002, p. 44) aponta, “[...] tem como objetivo primordial a descrigao
das caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno, ou entdo o
estabelecimento de relagdes entre variaveis”.

Indo ao encontro de Araujo (2021), que destaca a necessidade de pesquisas
com o objetivo propositivo, as quais avancem para além da exploracéo e da descrigéo,
compreendemos que a pesquisa também apresenta um carater propositivo, pois, por
meio dela, acreditamos que “[...] novas reflexdes a partir de inquietacbes emergidas
com a pesquisa” serdo despertadas, visando a assim contribuir e inspirar novos

estudos, que fortalegam o avango do conhecimento (Araujo, 2021, p. 45).

3.2 Metodologia da pesquisa e construcao dos dados

No ambito da pesquisa qualitativa e interpretativista, diversas metodologias
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podem ser desenvolvidas. Conforme Gil (2002) destaca, estas podem ser
classificadas em: bibliografica, documental, experimental, ex-post facto, estudo de
coorte, levantamento, estudo de campo, estudo de caso, pesquisa-a¢ao, pesquisa
participante.

Assim, desenvolvemos uma pesquisa bibliografica, em materiais ja elaborados,
como livros, artigos, dissertacdes, teses e trabalhos publicados em eventos cientificos,
0S quais embasaram toda a fundamentacdo tedrica apresentada nas Secdes
anteriores. Além disso, apresentamos na secao 2, um levantamento bibliogréafico, do
tipo estado do conhecimento, realizado na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes
(BDTD) e no Catalogo de Teses e Dissertacdes — CAPES, acerca das pesquisas
produzidas sobre a Astronomia Indigena no periodo de 2014 a 2024, em consonancia
com Minayo (2017, p. 40), em que destaca como "[...] 0o apoio de revisbes
bibliograficas sobre os estudos ja feitos ajuda a mapear as perguntas ja elaboradas
naquela area de conhecimento, permitindo identificar o que mais tem se enfatizado e
0 que tem sido pouco trabalhado”.

Ainda, no ambito das técnicas, desenvolvemos a pesquisa de campo, que
conforme Minayo (2017) assinala, na pesquisa qualitativa e interpretativista, esta se
faz uma etapa fundamental que permite ao pesquisador se conectar com a realidade
gue originou sua pergunta, promovendo uma interacdo essencial com 0s sujeitos
envolvidos. Para a autora, "[...] enquanto construimos dados colhidos e os articulamos
a nossos pressupostos, exercitamos nossa capacidade de analise que nos
acompanha em todas as fases" da pesquisa (Minayo, 2017, p. 75). Dessa maneira,
em consonancia com Minayo (2017), compreendemos que a pesquisa € um trabalho
artesanal, embasada em conceitos, métodos, proposi¢des e técnicas, que possui um
ciclo, o qual se inicia na pergunta e se finaliza com uma resposta que gera novos
guestionamentos.

Assim como Paulo Freire, acreditamos que a dialogicidade nos processos
educativos, tanto entre os envolvidos no ensino e na aprendizagem guanto entre 0s
saberes, é pratica fundamental, e pode levar ao desenvolvimento de habilidades
essenciais para a atuacado autbnoma na escola e na sociedade. Para além, por meio
do dialogo, pode-se compreender melhor as diferencas culturais, além de
reconhecerem-se como sujeitos, que criam cultura, fazem e refazem a historia e o

conhecimento.
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Nesse sentido, optamos pela Pesquisa-acdo, que em seu cerne traz “[...] o
envolvimento ativo do pesquisador e a acdo por parte das pessoas ou grupos
envolvidos no problema” (Gil, 2002, p. 55). Com carater empirico, Thiollent (1986, p.
14) argumenta que ela € “[...] concebida e realizada em estreita associagdo com uma
acao ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”. Ainda segundo
o autor, “[...] é possivel estudar dinamicamente os problemas, decisdes, ac¢oes,
negociagdes, conflitos e tomadas de consciéncia que ocorrem entre oS agentes
durante o processo de transformacéao da situagao” (Thiolent, 1986, p. 19).

A Astronomia Cultural, assim como a Astronomia Indigena, somente como
conteuidos inseridos na grade curricular, vazios de significado e repassados de forma
descontextualizada ao estudante, pouco contribuirdo para um despertar a referida
tomada de consciéncia que 0 autor destaca como parte da Pesquisa-acdo. Assim,
como uma forma de acdo planejada, de carater social e educacional, Thiolent (1986,

p. 75) ressalta que na Pesquisa-acao,

[...] a concepcéo das atividades pedagogicas e educacionais néo é vista como
transmissédo ou aplicacdo de informacdo. Tal concepg¢do possui uma
dimensdo conscientizadora. Na investigacdo associada ao processo de
reconstrucdo, elementos de tomada de consciéncia sdo levados em
consideragdo nas proprias situagbes investigadas, [...] na relagdo
professores/alunos (Thiolent, 1986, p. 75).

Juntamente intencionados, professor/pesquisador e estudante se debrucam
sobre a realidade e “[...] se encontram numa tarefa em que ambos sao sujeitos no ato,
ndo s6 de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar
este conhecimento” (Freire, 2001a, p. 56). Ao analisarmos o arcabouco teérico das
obras do educador Paulo Freire, delineado no que denominamos Teoria Freireana,
compreendemos que o0s elementos que fundamentam a Pesquisa-agao permeiam
suas convicgdes, sendo estes: uma educacdo critica e de conscientizacao,
fundamentada em principios dialégicos, a partir de uma estreita relagcdo entre
professor e estudante, em que ambos sdo sujeitos e trocam ideias e experiéncias,
que, por fim, conduzem-nos a intervencao social.

No entanto, Martins, Abreu e Moura (2020, p. 9) destacam que, apesar de
inUmeras pesquisas possuirem sua fundamentacao tedrica embasadas pelo legado

de Paulo Freire,

[...] no Brasil, na area educacional existem lacunas em pesquisas com
metodologia em pesquisa-acdo, pautadas no pensamento freireano, as quais
precisam ser sanadas urgentemente, porque nao ha area do conhecimento
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humano onde a pesquisa possa ficar ausente, principalmente dentro da
escola, quando tentamos reviver a utopia do pensamento de Paulo Freire nos
espacos dialogicos da escola publica (Martins; Abreu; Moura, 2020, p. 9).

Nesse viés, nos pautamos em uma Pesquisa-acdo Freireana, que traz para a
escola, para o professor/pesquisador e para o estudante, a oportunidade da pratica e
da acdo embasadas nos ideais do educador, pois compreendemos, assim como
Freire, que “A realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre
que é modificavel, e que ele pode fazé-lo”, o que a Pesquisa-acdo pode despertar
(Freire, 1980, p. 40).

Na obra Pesquisa Participante, organizada por Carlos Rodrigues Brandao,
Paulo Freire contribuiu com um capitulo intitulado: Criando métodos de pesquisa
alternativa: aprendendo a fazé-la melhor através da acdo. Embasados nos
pressupostos que Freire fundamenta nesta publicacéo, delineamos a Pesquisa-acao
Freireana, que foi desenvolvida por esta pesquisadora/autora.

Enquanto educadores/pesquisadores, Freire (1982b) argumenta que ao nos
propormos conhecer uma dada realidade, seja na escola, uma &rea urbana, rural etc.,
e enquanto nela atua-se ou se pretende atuar, é crucial saber em que consiste a
realidade concreta. Assim, ela ndo se reduz a um conjunto de dados materiais ou fatos
que importa constatar, mas um conjunto formado por todos estes elementos e “[...]
mais a percepcgao que deles esteja tendo a populagéo neles envolvida”, em uma
relacao dialética entre objetividade e subjetividade (Freire, 1982b, p. 35).

Nesse sentido, para conhecer a percepcao dos estudantes, Freire (1982b)
pondera que ndo se pode reduzi-los a objetos da pesquisa. Para o autor, a pesquisa,
como ato de conhecimento, é um processo que se desenvolve com o objetivo de que
todos se eduquem, tanto os sujeitos cognoscentes (0 pesquisador) quanto o grupo
social (estudantes), desvelando a realidade concreta, que é o objeto da pesquisa.

De modo enfético, Freire (1982b, p. 36) argumenta sobre o carater politico da
educacao e da atividade cientifica “A quem sirvo com minha ciéncia?” Aos interesses
da classe dominante, perpetuando uma educacdo, uma pesquisa que se da
verticalmente e com fins tendenciosos que por vezes atendem as demandas do
capitalismo, ou aos interesses da sociedade, do povo, das classes sociais oprimidas
e marginalizadas, dos estudantes que buscam espacos em que sua voz possa ser
ouvida?

Destacamos aqui mais uma vez a necessidade do dialogo, entre os saberes e
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entre educador-educando, pois ndo enxergamos outra forma de se desvelar a
realidade sobre a cultura e os saberes tradicionais indigenas, o saber do outro, das
diferencas que se apresentam na escola e na sociedade, que néo seja pelo proprio
movimento de busca em direcdo a esta, busca que todos os envolvidos na pesquisa
devem perceber como necessaria.

Nesse sentido, Freire (1982b) aponta etapas que considera essenciais para o
desenvolvimento de pesquisas dentro dessa abordagem. A primeira, corresponde ao
levantamento de possiveis estudos que possam ter sido realizados no campo da
pesquisa. Corroborando com essa ideia e como caracteristica propria da Pesquisa-
acao, Gil (2002, p. 144) apresenta que a fase exploratéria tem por objetivo “[...]
determinar o campo de investigagao, as expectativas dos interessados [...]” em que o
contato direto com 0 campo da pesquisa se faz.

Em segundo lugar, Freire (1982b) sugere a delimitacdo da area de pesquisa.
Dessa forma, a selecdo da amostra, em que foi desenvolvida a pesquisa, utilizou um
critério qualitativo, que favoreceu o efeito de conscientizagéo pretendido (Gil, 2002).
Nesse contexto, optamos por utilizar a amostra ndo probabilistica, selecionada pelo
critério de intencionalidade e, por meio de uma amostragem por conveniéncia,
caracterizada por “[...] selecionar uma amostra da populagdo que seja acessivel”,
intencionamos tornar a pesquisa mais rica em termos qualitativos (Gil, 2002, p. 145).

Desse modo, abrangendo as duas primeiras etapas, estabelecemos como
campo da pesquisa, o Colégio Estadual Wilson Joffre, situado na regido central do
municipio de Cascavel/PR. A instituicdo abrange o Ensino Fundamental - Anos Finais,
o Ensino Médio e a Educacao Profissional e Tecnoldgica de Nivel Médio, o que atrai
estudantes de diversos bairros do municipio. O mesmo, em tempos passados, foi 0
local dos estudos da outrora nomeada Educacédo Geral (atual Ensino Médio) da
pesquisadora, havendo assim uma relacao de afetividade e gratidao aos professores
e gestores que contribuiram, em seu tempo, de forma determinante para a
compreensao sobre a importancia da busca constante por uma educacao critica.

O Objeto de Conhecimento Astronomia Cultural, foco desta pesquisa, é
abordado no 9° ano da Grade Curricular do Ensino Fundamental — Anos Finais, dentro
do componente curricular de Ciéncias, conforme as diretrizes do CREP. Este, esta
programado para ser desenvolvido no final do terceiro trimestre do ano letivo. Assim,

a amostra para o desenvolvimento da pesquisa foi formada por uma turma de 33
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estudantes do 9° ano, do periodo vespertino, do colégio mencionado.

Nesse viés, as pesquisas que envolvem seres humanos devem respeitar 0s
principios éticos estabelecidos por normas vigentes e serem submetidas a comités de
ética que avaliam os projetos. Dessa forma, conforme Gil (2002) destaca, € possivel
identificar e resolver questfes éticas tanto na formulacdo quanto na execucdo da
pesquisa. De forma a atender esse critério, iniciamos os procedimentos para a
submisséo do Projeto de Pesquisa aos 6rgdos competentes. Destacamos assim, que
a pesquisa foi iniciada somente ap0s a aprovacédo do Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos (CEP) da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE), campus Cascavel. Mediante o envio de todos os documentos
necessarios, por meio da Plataforma Brasil, o projeto CAAE 74205623.0.0000.0107
foi aprovado em 03 de outubro de 2023, conforme o parecer n° 6.340.110 (ANEXO A).

Seguindo as resolucdes vigentes, obtivemos a aprovacéo do CEP e prosseguimos
com os tramites no Nucleo Regional de Educacdo (NRE), enviando o Parecer
Consubstanciado do CEP para o setor de Articulacdo Académica da SEED/PR. Apés o
andamento do processo, conseguimos a Declaracdo de Autorizacdo do NRE (ANEXO
B), em 09 de novembro de 2023, o que nos permitiu o contato inicial no referido colégio.

Foi agendada uma reunido com a direcdo da escola, e, ap0s essa conversa, a
diretora dialogou com a professora responsavel pelo componente curricular de
Ciéncias, que aceitou o0 desenvolvimento da pesquisa. Em decisdo conjunta com a
professora, definimos a turma que integraria a amostra, utilizando dois critérios: o
primeiro se fundamentou nos horarios que as aulas de Ciéncias ocorriam no referido
colégio, ndo coincidentes com os horarios de trabalho da pesquisadora e, o segundo,
foi embasado nas datas das avaliacdes previstas no calendario escolar para cada
turma, o que restringia aulas disponiveis para a realizacao da pesquisa em algumas
turmas.

A participagcédo de apenas uma turma na investigacao justifica-se mediante a
escolha da técnica de Pesquisa-Acao Freireana, que demanda tempo e envolvimento
continuo do pesquisador. Além disso, o calendario escolar é estruturado para atender
diversas atividades, como avaliacbes, reunides pedagodgicas, formacbes de
professores, eventos etc., 0 que acaba determinando que os Objetos de
Conhecimento sejam abordados e desenvolvidos de forma concomitante em

diferentes turmas e unidades escolares.
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Apoés a definicdo da turma, iniciou-se o periodo de observacdo das aulas de
Ciéncias. A professora responsavel apresentou a pesquisadora aos estudantes que,
ao longo de duas semanas, acompanhou as aulas. Essa observagdo ocorreu na
terceira e na quarta semana de novembro de 2023. As aulas eram ministradas duas
vezes por semana (quarta e quinta-feira), com duracdo de 50 minutos cada,
totalizando cinco horas/aulas de observacao, levando em conta um recesso devido a
um feriado. Um Diério de Bordo foi utilizado para registro dessas observacdes, o qual
também fez parte dos instrumentos utilizados para a construcdo dos dados.

Enfatizamos que a observacdo teve como finalidade a insercdo da
pesquisadora no campo de pesquisa antes do desenvolvimento desta, para fins de
compreender a dinamica da sala de aula, identificar as intera¢des entre os estudantes,
sem intencdo de avaliar seu desempenho ou da docente, mas sim de coletar
informacdes que contribuissem para a construcdo de um entendimento mais profundo
do contexto.

Apés a observacao, dialogamos com o0s estudantes acerca da proposta da
pesquisa, enfatizando que seu foco seria 0 estudo da Astronomia Cultural, prevista no
CREP, com énfase na Astronomia Indigena. Também dialogamos acerca do método
gue seria desenvolvido, o papel participante de todos, seus direitos de manifestarem-
se contrarios a participacdo, assim como de manifestarem também suas posicdes e
ideias. Todos os estudantes receberam um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (APENDICE A) para que lessem e assinassem, aceitando
participar da pesquisa e, um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi
enviado aos Pais/Responséaveis (APENDICE B). Destaca-se que todos consentiram
com a participacédo, demonstrando inclusive empolgacao e interesse pela teméatica.

Na terceira etapa, elaboramos, em didlogo com os estudantes, um plano para o
desenvolvimento da Pesquisa-acdo Freireana, conforme sugerido por Freire (1982b).
Destacamos gue esse plano estava aberto a reformulagdes, adaptagdes e sugestdes ao
longo do processo. Assim, a pesquisa se estendeu por um total de oito horas/aula,
ocorrendo da ultima semana de novembro até a segunda semana de dezembro de 2023.
Todos os detalhes e procedimentos dessa etapa estdo descritos de forma detalhada na

secao 4.
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3.3 Instrumentos para a construcao dos dados

Uma vez fundamentados na abordagem qualitativa, de cunho interpretativista,
inUmeras possibilidades quanto aos instrumentos que podem ser utilizados para a
construcdo dos dados se descortinam, 0s quais irdo compor o corpus da pesquisa. No
entanto, conforme Gil (2002) observa, na Pesquisa-acdo ha uma tendéncia em se
adotar preferencialmente procedimentos flexiveis, que possibiltem o trabalho
interpretativo.

Nesse contexto, apresentamos no Quadro 3, os instrumentos utilizados para a
construcdo dos dados, sendo estes representados pela letra | mailscula (1), assim

como o0s objetivos que foram tragados para cada instrumento.

Quadro 3 - Instrumentos (1) utilizados para a construcdo dos dados

Representacgéo Instrumento Objetivos
101 Questionério Identificar, para posteriormente analisar, que
Inicial percepgées 0s estuda~ntes do 9° ano trazem _d_e sua
formacdo, em relacdo aos saberes tradicionais
indigenas, assim como identificar e analisar os
conhecimentos prévios dos estudantes acerca destes
saberes.
102 Perguntas Identificar os interesses, duvidas e inquietagbes dos
estudantes em relagdo aos conteldos associados a
elaboradas pelos AR . o
Astronomia indigena, além de possibilitar que
estudantes elementos de suas percepc¢des se mostrem por meio
de suas perguntas.
103 Questionario Compreender as percepcdes dos estudantes acerca da
Final impqrténcia QO _estudo da Astronomia indigena no
Ensino de Ciéncias, como uma forma de promover o
didlogo entre saberes.
104 Diério de Bordo Registrar todo o periodo de observacéo, assim como as
observagbes relacionadas ao desenvolvimento da
Pesquisa-acdo Freireana, as abordagens utilizadas,
dialogos, impressdes, de forma que esses registros
pudessem ser revisitados e analisados.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Adotamos como primeiro instrumento, um Questionario Inicial (ANEXO C)
como parte do processo, o qual caracteriza-se como “Um conjunto de perguntas sobre
determinado tépico que ndo testa a habilidade do respondente, mas mede sua
opinido, seus interesses, aspectos de personalidade [...]” e possibilita a anélise dos
aspectos associados as percepgles e representacfes sobre o objeto de estudo
(Gunther, 2003, p. 1).

O Questionario Inicial foi estruturado com seis perguntas subjetivas (abertas),
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proporcionando assim a analise das respostas redigidas pelo proprio estudante, que
puderam, de forma livre, demonstrar sua compreensao a respeito destas, emitindo
suas opinides. Nossa escolha se pauta no argumento de Gil (2002, p. 146), que
aponta como as “[...] técnicas padronizadas, como o0 questionario fechado,
proporcionam informacdes de baixo nivel argumentativo, dificultando,
consequentemente, o trabalho interpretativo”.

Compreendemos a pertinéncia da utilizacdo deste instrumento inicial em
virtude de sua finalidade, pois por meio das respostas, buscamos identificar, para
posteriormente analisar, que percepcdes os estudantes do 9° ano trazem de sua
formacdo, assim como seus conhecimentos prévios, em relacdo aos saberes
tradicionais indigenas, antes do desenvolvimento da Pesquisa-acao Freireana.

Iniciando a Pesquisa-acdo Freireana, nos pautamos em Freire e Faundez
(1998) e Freire (2003) que destacam que, ao colocarmos em pratica nossa
capacidade de indagar, comparar, duvidar, nos tornamos mais curiosos e mais
criticos. A curiosidade, inerente ao ser humano, nos faz “[...] perguntar, conhecer,
atuar, mais perguntar, re-conhecer” (Freire, 2003, p. 86).

Assim, os estudantes foram incentivados a formular perguntas sobre os
conteudos propostos pelo CREP, no Objeto de Conhecimento Astronomia Cultural.
As questdes levantadas pelos estudantes, foram entéo, integradas aos dados. Esse
instrumento teve como objetivo identificar os interesses, dividas e inquietacdes dos
estudantes, em relacdo a temética abordada pelo curriculo, enfocada por esta
pesquisa, além de possibilitar que elementos de suas percepcdes emergissem por
meio de suas perguntas. Para isso, cada estudante recebeu um pequeno recorte de
papel, em que estas foram registradas de proprio punho.

A seguir, os estudantes organizaram-se coletivamente para planejar e
desenvolver atividades pedagdgicas que pudessem responder as questdes
formuladas, de forma a promover uma constru¢cdo conjunta de saberes e entre 0s
saberes. O desenvolvimento destas atividades, assim como as perguntas que as
inspiraram, sdo apresentados na sec¢ao 4.

Um terceiro instrumento utilizado, foi o Questionario Final (ANEXO D), que
consistiu em seis questdes abertas (subjetivas), relacionadas a um texto (ANEXO E),
intitulado O Impasse sobre o Estudo da Astronomia Indigena na Escola. Este

instrumento foi desenvolvido apds as apresentacdes das atividades pedagogicas
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planejadas pelos estudantes. Durante um Circulo de Leitura e Reflexao, os estudantes
receberam o texto para uma leitura individual inicial, seguida de uma leitura coletiva,
na qual alguns representaram os personagens no texto. O didlogo coletivo que se
seguiu, permitiu que todos compartilhassem suas ideias, reflexdes e perspectivas
sobre o texto e 0 tema em questdo. A seguir, registraram no Questionario Final suas
respostas. Com essa abordagem, buscamos promover a escuta ativa, 0 respeito as
diferentes opinies e as diferencas culturais, o aprofundamento nas discussdes sobre
o estudo da Astronomia Indigena nas aulas de Ciéncias, o dialogo entre saberes e 0
didlogo sobre a cultura e saberes tradicionais indigenas, além de capturar as
percepcdes dos estudantes nas respostas e nos registros feitos pela pesquisadora no
Diario de Bordo.

Por fim, o dGltimo instrumento utilizado para a construcao dos dados foi o Diario
de Bordo, que conforme Porlan e Martin (1997) apontam, favorece o desenvolvimento
da capacidade de observacédo, escrita e categorizagao intuitiva, permitindo a reflexao
sobre as relacdes académicas e as relacbes ocultas, vivenciadas na pratica das
atividades desenvolvidas. Os critérios para a elaboracdo e utilizacdo deste
instrumento incluiram: o registro do periodo de observacdo das aulas, a
documentacdo das atividades desenvolvidas na Pesquisa-Acado Freireana em
correlagcdo com os objetivos da pesquisa, a analise dos dados nele contidos, além da
reflexdo sobre a pesquisa.

Todos os detalhes e procedimentos da Pesquisa-acdo Freireana estao
descritos na proxima secdo, bem como a analise dos resultados obtidos a partir de

cada instrumento utilizado.

3.4 Andlise dos dados

Em continua consonancia com a Pesquisa-acdo Freireana, a quarta etapa
proposta por Freire (1982b, p. 39), se concretiza no estudo critico do discurso “O
estudo da sintaxe, da semantica [...]”, e dos diferentes niveis de percepcao da
realidade que emergem dos participantes da pesquisa, para uma compreensao critica
do discurso. Nesse contexto, a partir do estudo das obras de Paulo Freire, conforme
dissertado na secdo 1 desta pesquisa, estabelecemos os fundamentos tedricos de

uma educacao critica, humanizadora, intercultural e decolonial, que denominamos
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Teoria Freireana. Dela, emergiram as categorias a priori interligadas a pesquisa, e,
embasados por elas, assim como pelas categorias que emergiram a posteriori, 0s
dados foram analisados.

Para Paulo Freire, o discurso € uma forma essencial e transformadora de
comunicacado, que pode revelar condicionamentos ideoldgicos e, ainda, pode ajudar
a superar visoes limitadas dos problemas enfrentados (Freire, 1982b). Convertidos
em textos para analise e reflexdo, devem ser investigados e sistematizados com o
intuito de se compreender a realidade e os niveis de autoconsciéncia dos individuos
em suas interacdes com o mundo (Freire, 1982a; 1982b; 1997).

Dessa forma, apoiados na Andlise do Discurso Freireano, proposta por Araujo
(2023), nos debrugamos sobre os discursos dos estudantes. Conforme o autor aponta,
esta se faz uma alternativa para analisar dados qualitativos; uma forma de andlise que
reconhece 0s estudantes como co-construtores do conhecimento, promovendo a
interacdo dos discursos com o referencial teérico, enriquecendo as discussdes sobre
os resultados (Araujo, 2023).

Enquanto um dispositivo de analise, Araujo (2023) esclarece que sua proposta
tem a abordagem discursiva como base tedrica, considerando as interconexdes entre
0 Sujeito, 0 objeto de pesquisa e sua interacdo com o mundo, “[...] as relacfes,
comunicacdes, a linguagem e o contexto existente [...]" (Araujo, 2023, p. 41). Enfatiza
ainda que, por meio dela, € possivel compreender que a pratica cientifica se
desenvolve de forma espiral, emergindo de uma realidade concreta que busca ac¢des
transformadoras, o que vai além da visdo absolutista do saber cientifico, indo ao
encontro do que temos defendido ao longo de toda nossa pesquisa, € do que Freire

(19824, n. p., grifos do autor) amplifica:

De fato, todo investigador digno desse nome sabe muito bem que a téo
propalada neutralidade da ciéncia, de que resulta a ndo menos propalada
imparcialidade do cientista, com sua criminosa indiferenca ao destino que se
dé aos achados de sua atividade cientifica € um dos mitos necessarios as
classes dominantes. Dai que, vigilante e critico, ndo confunda a preocupagéo
com a verdade, que deve caracterizar todo esforco cientifico sério, com o mito
daquela neutralidade. Por outro lado, porém, ao buscar conhecer a realidade,
0 investigador critico e vigilante ndo pode pretender "domestica-la" a seus
objetivos. O que ele quer é a verdade da realidade e ndo a submisséo desta
asuaverdade. [...] Quanto mais critico e engajado, mais rigoroso com relagao
a verdade tem de ser o investigador, o que ndo significa que sua analise
alcance um perfil acabado ou definitivo da realidade social, entre outras
razdes, pelo fato mesmo de que esta, para ser, tem de estar sendo. Esta
atitude vigilante caracteriza o investigador critico, 0 que néo se satisfaz com
as aparéncias enganosas. Ele sabe muito bem que o conhecimento néo é
algo dado e acabado, mas um processo social que demanda a acgdo
transformadora dos seres humanos sobre o mundo. Por isto mesmo nédo pode
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aceitar que o ato de conhecer se esgote na simples narracao da realidade
nem tampouco, o0 que seria pior, na decretacéo de que o que esta sendo deve
ser o que deve ser. Pelo contrario, quer transformar a realidade para que o
gue agora estd acontecendo de certa maneira passe a ocorrer de forma
diferente.

Com essa perspectiva, a Andlise do Discurso Freireano, permite uma
compreensdao mais profunda das percepcdes e experiéncias dos estudantes,
enriquecendo a andlise, além de valorizar o papel dos estudantes na construcao do
conhecimento.

Conforme Araujo (2023) fundamenta, sua proposta de andlise estrutura-se nas
seguintes fases:

1. Conhecendo o material: organizagdo dos dados constituidos com o
estudo. Processo em que o pesquisador conhece, transcreve e organiza o
corpus da pesquisa usando diferentes recursos, tendo uma Vvisdo
panorémica, identificando os assuntos abordados, o publico, o contexto em
gue os dados foram constituidos e os temas que serdo analisados;

2. Codificando os dados: o material ¢é lido, fragmentado, tratado, separado
em unidades, sequenciado, estruturado em categorias iniciais que podem ser
definidas antes ou emergidas no processo da pesquisa,

3. Encontrando associag0fes: identifica-se relagbes no material analisado
gue podem ser por categorias tematicas ou de analise, encontrando as
semelhangas, os sentidos explicitos e implicitos evidenciados pelos dados (p.
60, grifos do autor).

Em consonéncia com essa estrutura, na primeira fase organizamos o material
para analise, separando os dados a partir de cada instrumento utilizado.

A seqguir, identificamos os 33 estudantes participantes da pesquisa, e criamos
codigos para nomeé-los. Optamos por identifica-los com a letra E (mailscula),
referente a estudante, seguida da sequéncia numérica de 1 a 33 (codificacdo
alfanumérica). Para os dados derivados dos registros no Diario de Bordo, usamos a
letra P (mailscula), referente a pesquisadora.

Na segunda fase, para codificar os discursos dos estudantes, utilizamos os
dados resultantes dos Questionarios (Inicial e Final), as Perguntas elaboradas pelos
estudantes e os registros do Diario de Bordo, que foram organizados sob a forma de
fichamento, que conforme Francelin (2016), pode ser realizado de diversas maneiras,
constituindo-se um método de pesquisa pessoal. Realizamos a leitura desses
materiais, procurando identificar termos, expressfes, fragmentos e extratos que
indicavam relagbes com as categorias estabelecidas a priori, marcando o que seria
pertinente ao problema de pesquisa. Para isso, aplicamos tais marcacées nos
elementos que refletiam as percepcdes dos estudantes sobre os temas abordados,
por meio de recursos do Word. Nesse processo, a partir das especificidades nos
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discursos de cada participante da pesquisa, identificamos e estabelecemos
subcategorias, que desdobraram as categorias definidas a priori, e categorias, que
emergiram a posteriori, as quais evidenciavam sentidos manifestados nos discursos.

Por fim, na terceira fase de andlise dos dados, identificamos associacdes entre
o material codificado, estabelecendo a partir disto, duas formas de analise, Analise
Especifica e Anélise Geral, conforme apresentamos no Quadro 4. Estas
embasaram-se nos instrumentos que foram utilizados para a construcao dos dados,
de onde se originou a Andlise Especifica, em que nos apoiamos nas associacdes
que emergiram dos discursos extraidos do 101, 102 e 104, abarcando assim 0s
objetivos especificos estabelecidos para a pesquisa. Nesta analise, consideramos as
categorias estabelecidas a priori, imbricadas a pesquisa, de onde desdobraram
subcategorias. Na Analise Geral, nos apoiamos nas associagfes que emergiram
dos discursos extraidos do 103 e 104, os quais contemplaram o objetivo geral da
pesquisa, em que consideramos as categorias estabelecidas a priori, as categorias
que emergiram a posteriori, e integrando-as, estabelecemos uma categoria de

analise. Ambas, sdo apresentadas e detalhadas na secéo 4.

Quadro 4 - Formas de Andlise dos dados
CARACTERIZACAO DA INSTRUMENTOS OBJETIVOS
ANALISE
Andlise Especifica

101 — Questionario | Identificar e analisar as percepc¢des e
inicial 0s conhecimentos prévios dos
02 — Perguntas | estudantes acerca dos saberes
elaboradas pelos | tradicionais indigenas; ldentificar os

estudantes interesses, duvidas e inquietacdes
I04 — Diario de | dos estudantes em relacdo aos
Bordo saberes associados a Astronomia

indigena; Suscitar reflexdes que
colaborem para uma articulagédo
efetiva entre os diferentes saberes no
Ensino de Ciéncias.

Andlise Geral

103 — Questionario
Final
104 — Diario de
Bordo

Compreender as percepcbes que
emergem de alguns estudantes, na
abordagem da Astronomia Indigena,
frente a diferentes saberes no Ensino

de Ciéncias.
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Finalizado esse processo de analise dos dados, seguimos para a quinta e
ltima etapa proposta pela Pesquisa-acao Freireana, conforme Freire (1982b), em que
0 educador aponta a necessidade de se promover reflexdes coletivas sobre os

resultados da pesquisa, envolvendo todos os participantes. As conclusdes devem ser
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compartilhadas com todos os envolvidos, criando um espaco para o dialogo, em um
processo ciclico, que leva ao planejamento de novas acdes, buscando aprofundar ou
expandir as descobertas realizadas (Freire, 1982b).

Compreendemos que essa etapa final se concretizou inicialmente nas
discussbes e apresentacdes das atividades pedagodgicas elaboradas por cada grupo
de estudantes, em que ideias emergiram, no sentido de compartilharem no ambito da
escola suas descobertas e opinides. Planejaram acglOes e sugestdes, que foram
levadas a direc@o escolar. Dentre estas, a iniciativa de pintar no chdo da escola um
relégio de sol e de se promover uma aula noturna para que pudessem visualizar
coletivamente e compreender melhor as Constelacdes Indigenas, com o auxilio de
aplicativos que disponibilizam essas informagdes. Articular essas a¢gdes com a diregéo
da escola ficou sob responsabilidade dos estudantes, visto que o periodo de
desenvolvimento da pesquisa havia sido finalizado, mediante as necessidades do
calendario escolar, que se encaminhava para o fim do ano letivo, enfocado nesse
momento entéo, nas avaliacdes finais, recuperagdes etc.

Abarcando essa etapa, consideramos que a apresentacao dos resultados da
pesquisa aos participantes contribuira para reflexées sobre as acées que podem ser
implementadas na escola. Além disso, a divulgacdo de artigos originados da
dissertacdo, em revistas e eventos académicos, estimulard a troca de saberes e
incentivarA o engajamento de educadores, pesquisadores e da comunidade
académica, promovendo a realizagdo de novas pesquisas e abordagens sobre a
tematica.

A préxima secado se destina a apresentacédo dos resultados da pesquisa, e a

discussao acerca deles.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Inicialmente, descrevemos as ag¢bOes desenvolvidas na Pesquisa-acéo
Freireana, em que Varios processos ocorreram, sendo todos registrados no Diario de
Bordo (104). Consideramos ser importante fornecer informacdes acerca destes,
contribuindo para a compreensdo e contextualizacdo dos resultados obtidos.
Apresentamos ainda os resultados da Andlise Especifica e da Analise Geral,
enfatizando e discutindo acerca dos elementos que se destacaram nas percepgoes

dos estudantes.

4.1 Pesquisa-acao Freireana

Uma vez que os estudantes responderam ao Questionario Inicial (101), o
primeiro passo da Pesquisa-acdo Freireana se pautou na projecdo de um arquivo
elaborado no Powerpoint, que mostrava um recorte do CREP, conforme Figura 8.
Neste, apresentamos a Unidade Tematica, o Objeto de Conhecimento, as Orientacdes
de Conteudos, o Objetivo de Aprendizagem e o Trimestre, situando-0s em relagédo a
proposta que se apresenta, no componente curricular de Ciéncias, no 9° ano do

Ensino Fundamental - Anos Finais.

Figura 8 - Recorte do CREP
Etnoastronomia | PRLEF09CI5.5.9.28 3°

Relacionar diferentes | Trimestre
leituras do céu e
explicacbes sobre a

Terrae Astronomia e Cultura | Calendarios origem da Terra, do Sol
Universo dos povos | ou do Sistema Solar as
indigenas  do | necessidades de
Parana distintas culturas

(agricultura, caca, mito,
orientacio espacial e
Constelacbes temporal, etc.).

indigenas

Fonte: Elaborada pela autora, embasada no CREP (2023).

A sala de aula, especialmente quando se trata do Ensino de Ciéncias, torna-se
um ambiente rico em perguntas e curiosidades. Na forma tradicional de ensinar, o

professor € quem propde as perguntas ao introduzir um contetdo, ao chamar atencéo
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para conceitos, dominando este momento com questionamentos que muitas vezes
somente exigem mero resgate de memoria e ndo proporcionam reflexdes que possam
reorganizar os conhecimentos prévios dos estudantes e transformé-los em novos
saberes, complexificando-os.

Como uma forma de favorecer o dialogo e estimular essa curiosidade,
propomos que os estudantes elaborassem perguntas acerca dos conteddos presentes
no CREP. Assim, foram contabilizadas 46 perguntas, visto que alguns estudantes
elaboraram mais de uma pergunta, sendo que oito eram idénticas, totalizando 38

perguntas diferentes, conforme apresentadas no Quadro 5.

Quadro 5 - Perguntas elaboradas pelos estudantes (102)
SOBRE ETNOASTRONOMIA e ASTRONOMIA INDIGENA

1- O que é etnoastronomia?
2 - Sobre o que fala a Etnoastronomia?
3 - Como surgiu a Etnoastronomia?
4 - Qual o papel da Etnoastronomia?
5 - Quais séo seus conhecimentos sobre Etnoastronomia?
6 - Qual a importancia da Etnoastronomia para a constru¢é@o dos conceitos da Astronomia atual?
7 - Como funciona a Etnoastronomia?
8 - Qual a importancia da Etnoastronomia?
9 - O que os indigenas pensam sobre astronomia?
10 - Como os indigenas tem tanto conhecimento Sobre Astronomia, mesmo com poucos
recursos?
11 - Como os indigenas desenvolveram as técnicas de astronomia?
12 - Como é o mundo para eles ex: estrelas, sol, lula, terra, o que eles pensam nesses assuntos?
13 - Quais seus conhecimentos sobre astronomia?

SOBRE CONSTELACOES INDIGENAS
14 - O que é constelagdes indigenas?
15 - Constelagdes indigenas sdo comos as nossas? Como elas sao?
16 - Como os indigenas diferenciam as estrelas?
17 - Quais sao as constelagfes indigenas?
18 - Quais sao as principais constelacdes indigenas?
19 - Gostaria de saber mais sobre a constela¢éo indigena?
20 - Quantas constelacdes existem entre os indigenas?
21 - Caracteristicas de constelac¢des indigenas?

SOBRE CALENDARIOS DOS POVOS INDIGENAS DO PARANA
22 - Como funciona o calendario dos povos Indigenas?
23 - Com base em que os calendarios funcionam?
24 - Os indios tem 0 mesmo calendario que o0 nosso?
25 - Por que o calendério dos povos indigenas é diferente do nosso?
26 - Quantos dias tem o calendério dos povos indigenas?
27 - Como séo os calendarios indigenas? Eles sdo muito diferentes dos nossos? Quais as
principais caracteristicas?
28 - Como séo os calendérios dos povos indigenas?
29 - O calendério deles tem algum envolvimento com a mitologia deles?
30 - Como eles montaram/criaram o calendario? Quais recursos eles usam?
31 - Qual a importancia de estudar sobre o calendario dos povos indigenas?
SOBRE ASTRONOMIA
32 - Como ocorre a formacgao e a “morte” de uma estrela?
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SOBRE OS POVOS INDIGENAS E CULTURA INDIGENA
33 - Qual a grande
diferenca entre indigena e indio?
34 - Quais povos indigenas existem no Parana?
35 - A cultura indigena tem influéncia na Etnoastronomia indigena?
36 - Como eles aprendem as matérias e se sao diferentes das nossas?
37 - Como sdo as matérias deles? Em questdo do estudo.
38 - No que os indigenas mais trabalham?

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Estas perguntas constituiram o 102, cujos dados sdo analisados no subitem 4.2,
denominado Andlise Especifica. Algumas delas também sdo apresentadas a seguir,

conforme Figura 9, Figura 10 e Figura 11.

Figura 9 - Algumas perguntas elaboradas pelos estudantes
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Figura 10 - Algumas perguntas elaboradas pelos estudantes
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Figura 11 - Algumas perguntas repetidas elaboradas pelos estudantes
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Fonte: Dados da pequisa (2023).

De posse das perguntas, estudantes e pesquisadora, de forma conjunta,
fizeram a organizacao do material, separando-as em grupos, seguindo um critério de
proximidade entre os temas que emergiram de cada uma delas.

Dialogando acerca da quantidade e a variedade das perguntas, os estudantes
propuseram a formacéo de grupos, cada um responsavel por um contetdo. Assim,
foram formados seis grupos, com cinco ou seis integrantes. Dialogando entre eles e
com os demais grupos, decidiram que dois grupos ficariam responsaveis pelo
conteudo Calendarios dos povos indigenas do Parana, dois grupos pelas
Constela¢fes indigenas, um grupo pela Etnoastronomia e Astronomia Indigena e um
grupo pelos Povos indigenas e Cultura indigena. Por sorteio, decidiram o que cada
grupo abordaria. Olhando para as perguntas, projetadas em arquivo do Powerpoint,
0s grupos dialogaram a respeito da atividade pedagdgica, planejando e rascunhando
0 que poderiam desenvolver. Todo esse processo se desenvolveu em trés
horas/aulas.

Em consonéncia com o ideario freireano, compreendemos que a pesquisa é
um instrumento fundamental, capaz de produzir conhecimento, ndo s6 no ambiente
académico, sistematizado, mas na concepc¢do em que o questionamento e o dialogo
sobre a realidade proporcionem ao estudante oportunidade de expressar-se, gere
interesse sobre as coisas, pergunte, questione, habilitando-o para realizar
comparacdes, com olhar critico, ao procurar dados, teorias, conceitos e assim seus
saberes vao sendo reconstruidos, ao mesmo tempo que se estimula sua autonomia
(Freire; Faundez, 1998).
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Conforme Gil (2002, p. 144) destaca, “[...] a pesquisa-acado, todavia, ndo se
restringe aos aspectos praticos, tanto é que a mediacao teorico-conceitual se torna
presente ao longo de toda a pesquisa”. Desse modo, nas duas horas/aulas
subsequentes, 0s grupos reuniram-se, pesquisando e dialogando acerca do contetdo
gue eram responsaveis. Cada grupo recebeu pequenos textos, com sugestbes de
sites, aplicativos, documentarios, bibliografias e producdes académicas sobre seu
contetido, oportunizando que pudessem se sentir estimulados e envolvidos nas
atividades, criando, ampliando ou reorganizando seus saberes.

As apresentacdes das atividades pedagdgicas ocorreram em duas horas/aulas
subsequentes, “[...] momento em que todos os grupos juntos discutiram 0s seus
achados” (Freire, 1981, p. 39). Cada um dos grupos compartilhou com dedicacéo as
atividades que haviam planejado e desenvolvido.

Os representantes do primeiro grupo apresentaram um Lapbook que, segundo
Xavier et al. (2022, p.136) é “...] um cartaz interativo, confeccionado com papéis
coloridos, fotos impressas e outros materiais que servem para explicar um tema ou
atividade”, uma ferramenta educativa interativa, geralmente feita em forma de um livro
ou pasta, que contém abas, envelopes e outros elementos graficos. O conteudo
abordado pelo grupo foi Calendario dos povos indigenas do Parana, conforme

apresentado na Figura 12 e Figura 13.

Figura 12 - Lapbook confeccionado pelos estudantes

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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igura 13 - Estudantes apresentando o Lapbook
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Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O segundo grupo apresentou um Gnomon, conforme Figura 14 e Figura 15,
uma representacdo do Reldgio Solar Vertical, que conforme Afonso (2009, p. 48) “[...]
indica o inicio de cada estacao do ano. O calendéario Guarani divide-se em tempo novo

(primavera e verédo) e velho (outono e inverno)”.

Figura 14 - Representacdo do Gnomon confeccionado pelos estudantes

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Figura 15 - Simulac&o do funcionamento do Gnomon, com auxilio do celular

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

O terceiro grupo apresentou um cartaz, conforme Figura 16, que abordava a
Educacédo Escolar Indigena, dialogando com os colegas sobre suas descobertas.

Figura 16 - Cartaz elaborado e apresentado pelos estudantes

Fonte: Dados da pesquisa (2623).
O quarto grupo apresentou Fichas de Pesquisa, embasados em um modelo
que encontraram na internet, em que representaram as Constela¢des indigenas,
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conforme Figura 17 e Figura 18.

Figura 17 - Ficha de Pesquisa (Constelacdo da Ema)

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Figura 18 - Ficha de Pesquisa (Constelacdo do Homem-Velho)

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Os dois Gtimos grupos optaram por elaborar cartazes, apresentando as etnias
presentes no estado do Parana (Figura 19), as diferencas entre os termos ‘indigena’
146



e ‘indio’ (Figura 20) e a Etnoastronomia (Figura 21).

Figura 19 - Cartaz sobre as etnias presentes no Parana

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Figura 20 - Cartaz sobre os termos ‘indigena’ e ‘indio’

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Figura 21 - Cartaz sobre a Etnoastronomia

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Conforme a proposta delineada, cada grupo trouxe informacgdes, pontos de
vista acerca do que pesquisaram, o que despertou discussbes e momentos ricos de
dialogo em sala de aula.

4.2 Andlise Especifica

Buscando identificar e analisar as percepcdes e 0s conhecimentos prévios dos
estudantes acerca dos saberes tradicionais indigenas, assim como seus interesses,
davidas e inquietacbes em relacdo aos saberes associados a Astronomia Indigena,
desenvolvemos uma Andlise Especifica, em que associamos as percep¢fes ndo
criticas e percepcbes criticas a elementos das categorias Consciéncia e
Curiosidade, estabelecidas a priori, das quais se desdobraram as subcategorias,
Consciéncia intransitiva, Consciéncia transitivaingénua, Consciéncia transitiva
critica, Curiosidade ingénua e Curiosidade epistemoldgica, conforme
apresentadas no Quadro 6.

Quadro 6 - Analise Especifica
PERCEPCOES CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Consciéncia intransitiva

Consciéncia

Consciéncia intransitiva ingénua
N&o criticas

Curiosidade Curiosidade ingénua
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Consciéncia Consciéncia transitiva critica
Criticas

Curiosidade Curiosidade epistemoldgica

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Ancorados no referencial tedrico delineado nas Sec¢bes que constituem a
dissertacao e, a luz da Andlise do Discurso Freireano, proposta por Araujo (2023), nos
debrucamos inicialmente nos discursos que emergiram da questdo um e questao trés,
propostas no 101, cujas respostas sdo apresentadas no Quadro 7 e Quadro 8,
respectivamente. Destaca-se que esses dados foram coletados antes do
desenvolvimento da Pesquisa-acgao Freireana.

Quadro 7 - Respostas dos estudantes a questdo um do 101
1- Para vocé, existe diferenca entre indigena e indio? Comente sua resposta.
E1: indio seria uma pessoa e indigena o grupo.
E2: Sim, acredito que os indigenas vivam em tribos e indios em cidades.
E3: Sim, porém nao me recordo.
E4: Sim, indigena é a cultura, indio é uma pessoa da cultura indigena.
E5: N&o sei, infelizmente ndo sei a diferenca.
EG6: Indigena é a civilizagao originaria do Brasil, indio é o “povo” do indio.
E7: Vi um video sobre um indigena e ele falou que indio era uma forma errada de falar.
E8: Sim, Eu acho que o indio mora em uma tribo no momento atual e o indigena é descendente
desses povos nativos.
E9: Sim
E10: Sim, indigenas vivem em tribos e indios moram em cidades. indigenas moram na América e
indios na Asia.
E11: Sim, mas ndo sei a diferenca.
E12: Sim, tem uma grande diferenca entre eles.
E13: Sim, tem uma diferenca entre eles, mas néo sei explicar.
E14: Sim, indigenas vivem em tribos e indio vivem em cidades.
E15: N&o sei.
E16: Sim existe.
E17: Nao, ambos sdo nativos americanos.
E18: Sim.
E19: Sim.
E20: Eu imagino que sim, mas néo sei explicar qual a diferenca.
E21: Ndo me recordo se realmente existe, acho que sim porém nao sei explicar.
E22: Sim, indigena é a descendéncia e o indio sdo os costumes.
E23: Indigenas é a descendéncia, indio séo os costumes.
E24: Sim, indigena sé@o os povos originarios do Brasil e os indios seria uma forma pejorativa de se
referir aos indigenas, iniciada pelos colonizadores, ao acharem que estavam na india e ndo nas
Américas, como se indigenas e indianos fossem a mesma coisa.
E25: Sim. Os indigenas sdo povos que habitam hoje no Brasil com descendéncia dos povos
nativos, ja o indio é o povo que existia antes dos colonizadores no Brasil.
E26: Sim, indigena é o que tem descendéncia e o indio é o que tem 0s costumes.
E27: Para mim, existe diferenga entre indigena e indio, mas nunca estudei sobre.
E28: N&o, pois os dois sdo seres humanos igual a qualquer um.
E29: Sim, indigena sdo mais inteligente que indio.
E30: Sim, indigenas sao comunidades de pessoas nativas, de um pais ocupado por outros povos
e indios é um termo utilizado por colonizadores.
E31: Sim.
E32: Sim, mas néo sei explicar.
E33: Ndo, sdo iguais.

Fonte: Dados da pesquisa (2023).
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Quadro 8 - Respostas dos estudantes a questédo trés do 101
3 - Vocé considera que os povos indigenas possuem conhecimentos sobre Astronomia?
Quais?
E1l: Sim, eu acredito que sim pois a nossa primeira impressao quando vemos essa pergunta € que
eles ndo possuem o conhecimento pois ndo tem estudo, eu acredito que é isso € preconceito
enraizado em nossas mentes, até porque ndo sabemos.
E2: Sim, mas nao sei dizer ao certo quais conhecimentos, porém eles tem.
E3: Sim, localizacédo dos astros para se localizar.
E4: Sim, pois cada cultura tem uma forma diferente de ser e entender as coisas.
E5: Sim, eles olhando para o céu conseguem saber por exemplo localizacao, calcular eventos, etc.
E6: Provavelmente sim, talvez tenham conhecimento das estrelas e usam elas para se localizar.
E7: Sim. Estrelas.
E8: Sim , por serem povos nativos deviam ter suas proprias visdes sobre isso, mas eu ndo sei
quais.
E9: Sim, os povos indigenas possuem conhecimentos sobre Astronomia pois eles nomeiam as
estrelas.
E10: Sim, eles nomeam estrelas, constelacdes, astros.
E11: N&o sei.
E12: Nao sei, mas provavelmente sim.
E13: Nao sei, mas provavelmente deve ter um conhecimento.
E14: Sim, eles estudam sobre os astros.
E15: N&o fago ideia.
E16: Sim, os povos indigenas possuem. As constelacdes e etc.
E17: Nao.
E18: Sim.
E19: Sim sobre as constelagfes, porém do jeito deles.
E20: Eu imagino que néo.
E21: Nao.
E22: Sim, astros com nomes diferentes, estrelas que ndo foram pesquisadas, entre outras.
E23: N&o sei.
E24: Eu néo sei dizer quais seriam os conhecimentos deles sobre astronomia, mas eu diria que
eles tém conhecimento sobre astronomia.
E25: Sim, eles se baseiam a partir do céu, sol e estrelas o que fez com que eles aprendessem
como o movimento do sol, da lua, constelacdes, etc.
E26: Sim, eles nomeiam estrelas, etc.
E27: Sim, os povos indigenas possuem conhecimentos sobre astronomia de acordo com sua
cultura.
E28: Sim, sobre astros, estrelas constelacfes e muito mais.
E29: N&o sei.
E30: Sim, porém néo lembro de nenhum meio que eles utilizam.
E31: N&o sei.
E32: N&o sei.
E33: N&o sei dizer.

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Em alinhamento com Freire (1967), em que o educador sinaliza a importancia
de analisarmos os niveis de compreenséo dos sujeitos acerca da realidade, refletida
na categoria Consciéncia, estabelecida a priori, desdobraram-se trés subcategorias
nos discursos dos estudantes: Consciéncia intransitiva, Consciéncia transitiva
ingénua e Consciéncia transitiva critica, cujas analises e discussfes apresentamos a

sequir.
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4.2.1 Categoria Consciéncia

A consciéncia para Freire (1967; 1980; 1982; 2001a) se relaciona com a
capacidade de reflexdo dos sujeitos sobre a realidade e de acao sobre ela;
consciéncia que esta em constante construcao e transformacéo, sempre em processo,
a cada aproximacao de um objeto cognoscivel, se constituindo elemento central para
uma formacéo critica do ser humano.

Sob a otica freireana, a consciéncia desempenha um papel fundamental
guando se aborda a tematica indigena, pois é por meio dela, que se da o processo de
conscientizacdo, essencial para a emancipacdo dos sujeitos, o que envolve a
descolonizacdo do pensamento, ou decolonialidade, e a valorizagdo dos saberes,
culturas e modos de vida indigenas, silenciados pela narrativa dominante.
Consciéncia que pode ser capaz, ou nao, de refletir sobre a historia de opressao e
invisibilidade vivida pelos povos originarios, entender as dificuldades enfrentadas por

eles e reconhecer sua resisténcia a esses processos.

4.2.1.1 Subcategoria Consciéncia intransitiva

A consciéncia intransitiva, para Freire (1967; 1980), é aquela em que 0 sujeito
estd no mundo, mas nao reflete sobre ele de maneira critica, vé o mundo e a realidade
de maneira imediata, ndo questiona, ndo busca compreendé-los profundamente,
agindo de forma automatica e passiva, aceitando as coisas como sao, sem buscar
explicacfes ou alternativas. Nao ha autoconsciéncia ou analise critica do contexto.

Nesse caminho, para a primeira questdo, entendemos que a maioria dos
discursos se enquadraram nesse nivel de compreensdo, em que 0 nao
guestionamento acerca dos elementos que se relacionam com o uso dos termos
‘indigena’ e ‘indio’, sem aprofundar as implica¢des histéricas, culturais e sociais (E9,
E15, E16, E18, E19 e E31), a simples reducdo a uma nocao de igualdade genérica
(E28 e E33), ou ainda, a falta de reflexdo sobre as diversas dimensdes da identidade
indigena ou da historia associada as terminologias (E3, E5, E11, E20, E21 e E32),
expressam percepc¢des ndo criticas, imersas em uma visdo simplificada da realidade,
em que os estudantes parecem aceita-la passivamente.

No discurso de E29, nota-se uma percepc¢ao nao critica em relagdo aos termos,
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que entendemos inclusive expressar preconceito, em que, para este estudante,
‘indigena’ seria mais inteligente que ‘indio’, distincdo que, além de implicar uma
hierarquizacdo entre os proprios termos, reflete um entendimento superficial e
estigmatizado da cultura indigena, que n&o leva em conta a riqueza de seus saberes.
Conforme apontado por Gersem Baniwa et al. (2010) e Gersem Baniwa (2006),
percepcado que reflete esteredtipos, decorrentes dos processos colonizadores, que
desconsidera a diversidade e complexidade da identidade indigena.

Para além, entendemos que neste, assim como em outros discursos
semelhantes, elementos relacionados com o preconceito e 0 racismo enraizados
ainda na sociedade brasileira se fizeram presentes, conforme explicitado por Gersem
Baniwa (2006) e Santos (2015), em que os estudantes associaram uma diferenca
entre os termos ao local em que encontram, veem ou imaginam que os indigenas
estejam presentes, ou ao territrio em que 0s povos indigenas habitam, sendo os
‘indios’ aqueles que estdo nos contextos urbanos, enquanto os ‘indigenas’, seriam os
que permanecem nas ‘tribos’ (E2, E8, E10 e E14). Discursos que, em nosso ponto de
vista, denotam distor¢bes e compreensdes restritas sobre 0os povos indigenas e sua
cultura, em que uma espécie de ‘evolucao cultural’ se fez presente, em que os mais
‘evoluidos’ e assim adaptados, moram nas cidades, usufruindo de todas as suas
vantagens, e o restante, que permanece nas tribos, seriam aqueles que ainda nao
evoluiram, mantendo os costumes da cultura indigena.

Da mesma forma, para a terceira questdo, a maioria dos discursos
apresentaram elementos que se relacionam com percepcdes ndo criticas, em que
apenas afirmacdes simples foram identificadas (E11, E17, E18, E20, E21, E23, E29,
E30, E31, E32 e E33), sendo notavel ainda a auséncia de reflexdes (E2, E8, E12, E13
e E15), elemento essencial para os seres humanos se tornem sujeitos e se coloquem
em um caminho que possibilite a tomada de consciéncia, que permita que estejam
com e ndo somente no mundo, que existam, para além de um simples viver, e assim
se conscientizem sobre a realidade, que foi historicamente distorcida, marginalizando

e silenciando os saberes tradicionais indigenas (Freire, 1967; 1980; 2001a; 2008).

4.2.1.2 Subcategoria Consciéncia transitiva ingénua

A consciéncia transitiva ingénua, de acordo com Freire (1967), é aquela em
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gue o sujeito comeca a perceber a diferenca entre as coisas e se interessa pelo que
esta além da aparéncia. Nessa consciéncia, ha capacidade de identificar causas e
consequéncias, mas ainda ndo ha uma andlise critica e completa sobre elas. Ela
aceita explicacfes prontas, sem questionar profundamente, mas esta mais consciente
do mundo ao seu redor do que 0 sujeito com consciéncia intransitiva, 0 que, no
entanto, ndo possibilita que se pense na transformacéao da realidade (Freire, 1967;
1980). Em outras palavras, a consciéncia transitiva ingénua ainda € limitada, mas
comeca a buscar explicacdes, que ainda estdo em um ambito ndo dialdgico.

Nesse viés, entendemos que tais caracteristicas se fizeram presentes nos
discursos em que hé tentativas de separar os termos ‘indigena’ e ‘indio’, indicando
reflexdes acerca destes, mas ndo ha aprofundamento critico, somente elementos que
denotam simplicidade na interpretacdo, na argumentacdo e fragilidades nas

explicacdes, ou seja, percepcdes nao criticas, conforme:

E4: Sim, indigena é a cultura, indio € uma pessoa da cultura indigena;

E6: Indigena é a civilizagao originaria do Brasil, indio é o “povo” do indio;

E7: Vi um video sobre um indigena e ele falou que indio era uma forma errada de
falar;

E12: Sim, tem uma grande diferenca entre eles;

E17: Nao, ambos sdo nativos americanos;

E25: Sim. Os indigenas séo povos que habitam hoje no Brasil com descendéncia
dos povos nativos, ja o indio é o povo que existia antes dos colonizadores no
Brasil.

Embora E12 declare que hd uma grande diferenca entre eles, ndo fornece
explicacbes que embasem sua afirmacédo. Ja no discurso de E4, compreende-se uma
busca pela distingao entre os conceitos de cultura (indigena) e identidade (indio), um
passo inicial para um entendimento mais reflexivo acerca de uma diferenciacdo que,
embora bem-intencionada, ainda carece de uma analise mais profunda sobre as
implicagBes socioculturais e historicas do uso desses termos. Da mesma forma, ao
explicitar que nao ha diferenga entre ‘indigena’ e ‘indio’, subsequentemente E17 os
define como nativos americanos, sem perceber a complexidade e diversidade dos
povos indigenas ao redor do mundo.

No discurso de E25, o estudante tenta fazer uma distincdo entre ‘indigena’
como 0s povos que habitam o Brasil atualmente e ‘indio’ como 0s povos gque existiam
antes da colonizacdo. Ainda que haja um reconhecimento das diferencas temporais e
culturais, entendemos que seu discurso esta impregnado por uma Vvisao eurocéntrica

e colonial, no qual ‘indio’ é relacionado ao passado e ‘indigena’ ao presente, sem uma
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analise critica das implicacGes dessa divisao.

Para os discursos emergentes da terceira questao, identificamos percepcoes
ndo criticas, em que ndo ha reflexdo ou argumentacdo acerca do vinculo cultural
associado aos saberes tradicionais indigenas, compreendendo que, para estes povos,
a Astronomia se restringe a apenas nomear estrelas ou constelagdes, uma visao
reducionista, ou ainda, uma visdo meramente utilitarista e funcional, relacionada com

a localizacédo, conforme explicitado por:

E3: Sim, localizacdo dos astros para se localizar;

E5: Sim, eles olhando para o céu conseguem saber por exemplo localizagéo,
calcular eventos, etc;

E6: Provavelmente sim, talvez tenham conhecimento das estrelas e usam elas
para se localizar;

E7: Sim. Estrelas;

E9: Sim, os povos indigenas possuem conhecimentos sobre Astronomia pois eles
nomeiam as estrelas;

E10: Sim, eles nomeam estrelas, constelagdes, astros;

E14: Sim, eles estudam sobre os astros;

E16: Sim, os povos indigenas possuem. As constelacdes etc.;

E19: Sim sobre as constelagdes, porém do jeito deles;

E22: Sim, astros com nomes diferentes, estrelas que ndo foram pesquisadas,
entre outras;

E26: Sim, eles nomeiam estrelas, etc.;

E28: Sim, sobre astros, estrelas constelagfes e muito mais.

Os discursos de E3 e E6 refletem percepcdes de que os povos indigenas
utilizam a Astronomia somente para fins préticos, e ainda que haja um reconhecimento
do uso das estrelas para orientacdo, a explicacdo nao explora a profundidade e a
complexidade dos saberes indigenas, sem questionar a diversidade e os métodos que
estdo imbricados a eles. Ja E5, amplia as ideias dos discursos anteriores, sugerindo
gue os indigenas ndo apenas se orientam pelas estrelas, mas também séao capazes
de calcular eventos, ndo explorando como isso ocorreria.

A incerteza presente no discurso de E6, em nossa compreensao, reflete uma
falta de profundidade no entendimento sobre o assunto, em que a expressao
‘provavelmente’ revela uma percepcdo ndo critica, ndo fundamentada, que
associamos a consciéncia transitiva ingénua. Ou seja, ndo ha questionamentos
acerca do significado cultural e simbdlico, da forma como os povos indigenas
compreendem 0s astros de maneira integrada ao seu modo de vida, que vai além da
simples atribuicdo de nomes, envolvendo um sistema complexo de significados e

histoérias associadas a eles.
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A afirmacdo de E14 que os indigenas "estudam sobre os astros" é um
reconhecimento de que existem saberes sistematizados na Astronomia Indigena. No
entanto, ainda ndo revela uma andlise critica das metodologias, do contexto cultural,
as relagdes simbdlicas que envolvem esse estudo, o que mantém a perspectiva ainda
superficial e sem questionamento. Ja E19, ao utilizar a expressao "jeito deles", parece
tratar o saber indigena de forma exdtica, sem compreender sua profundidade e sua
complexidade, assim como E22, que faz mencéo a pesquisa, sugestionando que
estes sdo diferentes dos sistematizados pela ciéncia académica. Discursos que
representam o que Jafelice (2016) aponta, em que tais percepcdes precisam ser
superadas, possibilitando que se reconheca esses saberes como validos, de igual
valor mediante o saber cientifico, pertencentes a culturas ndo colonizadas.

Em geral, os discursos indicam percepc¢fes validas, mas superficiais, na
medida em que os estudantes reconhecem o saber indigena sobre os astros, mas nao
guestionam nem refletem sobre a profundidade, os significados culturais e as
implicacbes destes. Percepcbes que poderiam ser ampliadas e aprofundadas,
permitindo uma maior valorizacéo do contexto cultural e simbdlico, conforme proposto

por Paulo Freire em sua pedagogia critica.

4.2.1.3 Subcategoria Consciéncia transitiva critica

A consciéncia transitiva critica, conforme Freire (1967), é aquela em que o
sujeito ndo s6 compreende a realidade, mas também a questiona e age sobre ela.
Nesse estagio de consciéncia, ha questionamentos acerca das estruturas culturais,
histdricas, sociais e politicas que moldam o mundo, que levam o sujeito a se envolver
ativamente no processo de transformacao da realidade.

Abarcando tal concepcao freireana, entendemos que nos discursos de somente
dois estudantes se fizeram presentes percepc¢des criticas, quando problematizam
acerca da diferenca entre ‘indigena’ e ‘indio’, abordando as dinamicas de poder

associadas aos termos, conforme apresentado a seguir:

E24: Sim, indigena s&o os povos originarios do Brasil e os indios seria uma forma
pejorativa de se referir aos indigenas, iniciada pelos colonizadores ao acharem
que estavam na india e ndo nas Américas, como se indigenas e indianos fossem
a mesma coisa,;

E30: Sim, indigenas sdo comunidades de pessoas nativas, de um pais ocupado
por outros povos e indios é um termo utilizado por colonizadores.
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Ao associar 0s termos ao processo de colonizacédo e dominacéo cultural, e, ao
guestionar tanto sua origem historica quanto a violéncia simbdlica subjacente ao seu
uso, estes estudantes evidenciam que estdo engajados em reflexdes acerca dos
iImpactos e as implicacdes do emprego dessa terminologia. Ambos resgatam uma
leitura historica, reflexiva, que busca entender a realidade por meio de seu contexto,
relacionando a questdo a necessidade de superar a visdo colonial pejorativa,
buscando desconstrui-la. Ou seja, discursos que vao ao encontro do ideario do
Pensamento decolonial e Contracolonial (Fleuri, 2017; Jafelice, 2023; Mignolo, 2011;
Quijano, 1992; Santos, 2015; Walsh; 2009).

Para a questdo relacionada aos conhecimentos dos povos indigenas sobre
Astronomia, apenas quatro estudantes apresentaram discursos que remetem a

percepcdes criticas, conforme explicitado por:

E1: Sim, eu acredito que sim pois a nossa primeira impressao quando vemos essa
pergunta é que eles ndo possuem o conhecimento pois ndo tem estudo, eu
acredito que é isso é preconceito enraizado em nossas mentes, até porgue nao
sabemos;

E4: Sim, pois cada cultura tem uma forma diferente de ser e entender as coisas”;
E25: “Sim, eles se baseiam a partir do céu, sol e estrelas o que fez com que eles
aprendessem como o movimento do sol, da lua, constelagdes, etc;

E27: Sim, os povos indigenas possuem conhecimentos sobre astronomia de
acordo com sua cultura.

Destacamos aqui o discurso de E1, que se alinha justamente com o que Freire
(2001a) enfatiza acerca da colonizacdo das mentes, um traco da invasao cultural
europeia, que por meio dos processos colonizadores, marginalizou culturas e saberes
gue nédo se alinhavam a do colonizador e, ainda, como este estudante percebe como
a cultura indigena nos € desconhecida.

Discurso que também se fez presente nos diadlogos que tivemos a oportunidade
de desenvolver sobre a tematica abordada pela pesquisa, em que para além dos que
estavam diretamente envolvidos no processo, professores, colegas da pés-
graduacéo, pessoas do nosso convivio, reconheceram como nao sabemos a histéria
dos povos originarios, sua cultura e assim ndo compreendemos que “[...] cada cultura
tem uma forma diferente de ser e entender as coisas”, discurso encharcado por uma
percepcao critica de E4.

Da mesma forma, nos deparamos ainda com o preconceito, com 0 racismo,
gue sO serao superados quando uma verdadeira conscientizagao ocorrer, e esta, ao

Nosso ver, € possivel a partir de uma educacdo que humaniza, que favorece o dialogo,
156



a reflexdo, que possibilita autonomia e emancipacéo, para que a realidade seja
desvelada e assim transformada.

A partir da analise dos discursos, identificamos que a maioria dos estudantes
apresentou percepcdes ndo criticas em relacdo a temética abordada pelas questdes
supracitadas, que relacionamos com elementos associados a subcategoria
Consciéncia intransitiva e a subcategoria Consciéncia transitiva ingénua, e que
somente alguns estudantes, apresentaram percepcdes criticas, que relacionamos
com elementos associados a subcategoria Consciéncia transitiva critica, conforme

dados apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 - Quantidade de respostas identificadas em cada subcategoria

SUBCATEGORIA QUESTAO UM DO 101 QUESTAO TRES DO 101
Consciéncia intransitiva 25 17
Consciéncia transitiva ingénua 6 12
Consciéncia transitiva critica 2 4
Total 33 33

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Prosseguindo na Andlise Especifica, nos debrucamos nas demais questées do
101, que buscaram desvelar os conhecimentos prévios dos estudantes acerca do tema
da pesquisa, estabelecendo relacfes entre estes e as percepcdes evidenciadas pelos
discursos até aqui. Nesse contexto, quando questionados se haviam estudado sobre
os Povos indigenas do Parand na escola, dos 33 estudantes participantes da
pesquisa, 20 afirmaram que nao (39%) e 13 afirmaram que sim (61%), conforme

representado na Figura 22.

Figura 22 — Respostas dos estudantes a questéo dois do 101

CONHECIMENTOS PREVIOS

Estudaram:
13; 39%

Nao
estudaram:
20; 61%

Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Entre aqueles que afirmaram ter estudado, cinco explicitaram que néo se
lembram o que foi estudado (E10, E13, E16, E21, E27), quatro fizeram referéncia
acerca da cultura e costumes (E4, E22, E26, E29), dois estudantes néo fizeram
referéncias especificas (E3 e E20), e dois afirmaram ter estudado sobre os povos do

Brasil de forma geral (E7 e E30), conforme evidenciado a seguir:

E3: Sim, faz muito tempo mas comentou sobre 0s povos presentes na regiao;
E4: Sim, eu lembro de ter estudado que eles tém uma cultura muito diferente da
nossa,

E7: S6 aprendi sobre o Brasil todo;

E10: J4 estudei, porém ndo me recordo dos assuntos abordados;

E13: Sim, mas nao lembro bem muito bem oque foi estudado;

E16: Sim, eu j& estudei sobre os povos indigenas do Parana. Mas ndao me recordo
especificamente sobre as falas;

E20: Sim, foi quando eu estudava em outro colégio;

E21: Sim, mas nao lembro para citar;

E22: Sim, estudei sobre os locais onde se encontram as aldeias, o que os
indigenas comem, um pouco de cultura;

E26: Sim, eles tem as vezes 0s mesmos costumes;

E27: Sim, ja estudei no fundamental, mas me recordo pouco sobre o assunto;
E29: Sim, foi bem pouco que foi o dia do indio;

E30: Bem pouco, somente estudei sobre indigenas no geral, como os tupi-guarani
espalhados pelo Brasil.

Sobre a Etnoastronomia, dos 33 estudantes, apenas um (E8), afirma ter
estudado sobre ela, em que explicita inclusive interesse em aprender mais, conforme
aponta: “Sim, ja estudei brevemente sobre as estrelas, os planetas, o espago mas
gostaria de aprender mais”. O restante afirma ndo ter estudado, e dentre estes,
somente trés explicitaram o que entendem sobre o contetdo, conforme E1, refletindo
que “[...] talvez seria o estudo da astronomia praticada por indigenas e outros povos
com diferentes culturas”, E3, que a define como “Astronomia dos povos antigos” e
E25, que afirma “Sei que significa a astronomia desenvolvida por grupos étnicos”.

Sobre os Calendéarios dos povos indigenas, somente quatro estudantes

afirmaram saber sobre sua existéncia, conforme apontam:

E17:[...] eu sei que determinado més ha tipo uma aitividade, por exemplo: julho,
colheita;

E19: Que eles tem porém é diferente do nosso;

E25: O calendario se baseia no movimento da lua e outros astros como o sol;
E30: Nao tenho muito conhecimento sobre, sé sei que existem comunidades,
povos, mas a cidade como Guarapuava e foz do Iguagu.

Finalmente, sobre as Constela¢cdes Indigenas, cinco estudantes afirmaram
saber sobre sua existéncia, em que, dois as associaram aos deuses indigenas,
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conforme E9 sinaliza, “Que alguns considera as estrelas como deuses” e E30, “Quase
nada, somente deuses”; dois a lingua, sendo E22, que a relaciona “Nomes na lingua
indigena e E26, que afirma “Que eles ddo nomes a elas que as vezes ndo sabemos
a tradugédo” e, um estudante, E25, que afirma “Eles eram uteis para ajudar na
localizacao”.

A andlise das respostas dos estudantes revela um panorama de
conhecimentos prévios limitados e superficiais acerca da cultura indigena, assim
como da Astronomia Indigena. Aqueles que mencionaram ter estudado o tema, em
sua maioria, demonstraram recordar-se de informacfes vagas ou gerais, muitas vezes
relacionadas a aspectos culturais amplos como costumes e alimentacéo, com pouca
ou nenhuma mencao a diversidade dos saberes tradicionais indigenas. Dados que
vao ao encontro dos resultados obtidos por Ribeiro (2023) e que, em nossa
compreensao, apontam para a necessidade de uma abordagem pedagogica mais
profunda e contextualizada sobre esses conteudos, de forma a atender inclusive o
interesse manifestado por alguns estudantes, ndo apenas como uma forma de
reconhecer esses saberes, mas também como um caminho para promover uma
Educacdo Intercultural, conforme Candau (2012; 2014; 2016) defende, e
problematizadora, conforme Freire (1967; 1980; 2001a) defende.

Visto que no momento em que a pesquisa foi desenvolvida, os estudantes
finalizavam a ultima etapa do Ensino Fundamental, consultamos o CREP, onde
verificamos a orientacdo de que 0s seguintes conteidos devem ser trabalhados nas
aulas de Ciéncias: Vida (mitos? de origem dos povos indigenas brasileiros dentre
outros) e O céu dos povos indigenas brasileiros no 6° ano; Manejo de recursos
naturais (fauna e flora) pelos povos indigenas e A relagéo dos povos indigenas
Guarani, Kaingang e Xeta com os ecossistemas do territério paranaense no 7°
ano e, no 8° ano, Os movimentos da Terra e as estagbes do ano na perspectiva
dos povos indigenas brasileiros (Parana, 2021).

Uma vez que a maioria dos estudantes alegou que nao estudou ou que nao se

recorda das informacdes, conteudos ou assuntos que foram tratados sobre a temética,

2 Acerca do termo ‘mitos’, presente no CREP, entendemos que ele deslegitima as narrativas de grupos
culturais, religiosos ou sociais, tratando-as como falsas ou irracionais. Uso que frequentemente reflete
um preconceito cultural, especialmente quando refere-se a saberes tradicionais indigenas, afro-
brasileiros e de outras culturas marginalizadas, desconsiderando o valor desses como fontes legitimas
de sabedoria e explicacdo. Assim, o termo pode refor¢ar a supremacia de cosmovisdes hegemonicas,
como a ocidental.
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e diante das orientacdes previstas no CREP, entendemos que, quando abordados,
os conteudos podem ter sido desenvolvidos a partir de uma perspectiva alinhada a
concepcdo bancaria, denunciada por Freire (1967; 1980; 2001a), modelo de
educacao vertical, embasada em uma mera transmissao de informagdes, o que pode
ter impedido uma verdadeira aproximacdo dos objetos de conhecimento e o
estabelecimento de um dialogo significativo sobre eles, processos essenciais para
que os estudantes desenvolvessem criticidade, caracteristica fundamental para o
transitivar da consciéncia, superando o ajustamento, a acomodac¢édo e 0o mutismo
(Freire, 1967).

No modelo de educacédo bancéria, o conhecimento é visto como um depdsito a
ser feito pelo educador na mente do educando, que € considerado como algo que se
assemelha a um mero ‘recipiente’, cujo papel é receber informagdes, conteudos
(Freire, 1980). Neste, o educador detém o saber e o transmite para o estudante, que
apenas o recebe sem questionamento. O processo educativo € unidirecional, sem
espaco para o didlogo, para a interacdo, para a reflexdo ou questionamento, o que
impede que a autonomia do estudante se desenvolva, pois hdo permite que participe
da construcdo do seu proprio saber (Freire, 2001a).

Tracos dessa concepcédo foram observados em diversos discursos, em que 0s
estudantes afirmavam algum conhecimento, mas ndo conseguiram elaborar
explicacdes, raciocinios, justificativas que os sustentassem, o que pode indicar uma
simples aceitacao de verdades prontas, em que apenas repetem alguma informacéao,
sem reflex&o critica sobre elas.

Corroborando com tal entendimento, alguns estudantes explicitaram nos
didlogos desenvolvidos durante a Pesquisa-acdo Freireana, registrados no 104,
percepcbes criticas acerca dos processos educativos, destacando como 0s
professores argumentam que precisam vencer os contetdos, para que todos possam
fazer a prova Parana e obter bons resultados. Assim, ‘jogam’ o conteudo, ou dao
‘trabalhos’, que devem ser feitos em casa e entregues em datas especificas, sem que
haja nenhuma abordagem ou diadlogo acerca do conteudo.

Ainda nesse contexto, alguns estudantes externalizaram como os slides que
sao utlizados por muitos professores enfocam justamente a realizagcdo desta
avaliacdo, em que aparece sempre a mesma pergunta em todos os slides: Vocé ja

estudou para a Prova Parana hoje? Destaca-se que os slides mencionados sao
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disponibilizados pela SEED/PR, como material de apoio ao professor, sendo utilizados
por diferentes professores que lecionam os variados componentes curriculares. Ou
seja, os estudantes percebem o que Candau (2016) destaca, em que 0S processos
educativos tém se resumido a avaliacdes, que acabam gerando pressfes nos
diferentes ambitos da escola, inclusive influenciando as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores, reduzindo a educacéo a uma mera preparacao para
testes padronizados.

Encaminando-se para a finalizagcdo da Analise Especifica, enfocamos os
discursos emergentes do 102 e, a partir da categoria Curiosidade, estabelecida a
priori, desdobraram-se duas subcategorias: Curiosidade ingénua e Curiosidade

epistemoldgica, abordadas a seguir.

4.2.2 Categoria Curiosidade

A curiosidade, para Freire (2000) e Freire e Faundez (1998), se faz elemento
essencial no processo de aprendizagem, sendo entendida pelos autores ndao apenas
como um impulso na busca por respostas, mas também como uma forma de
guestionar o mundo e a realidade, desempenhando um papel fundamental na tomada
de consciéncia e na conscientizacao.

Justamente por isso, Freire (2000) destaca a importancia de estimular o espirito
investigativo dos estudantes, desafiando-os a refletir criticamente sobre o ambiente
em que vivem, e sobretudo, sobre e nos processos educativos. A curiosidade entéo,
vai além do simples ato de adquirir informacdes, sendo vista como um caminho para
0 conhecimento transformador, em que o educador e o educando se engajam em um
didalogo constante, questionando e construindo juntos o saber. Nesse processo, a
curiosidade se entrelaga com a busca pela liberdade e pela autonomia, principios que

orientam a Educacao Libertadora defendida por Freire.

4.2.2.1 Subcategoria Curiosidade ingénua

A curiosidade ingénua é caracterizada por um interesse superficial, geralmente
motivada pela necessidade de informacédo imediata, se manifestando quando o

individuo busca saber ou entender algo, mas sem a intencdo de refletir sobre os
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contextos mais amplos, as causas ou as implicacdes culturais, historicas, sociais ou
ainda politicas que abarcam as informacdes (Freire, 2000). Ou seja, € marcada pela
falta de reflexdo critica, que néo leva a uma transformacgéo real na maneira de ver o
mundo.

Sendo assim, entendemos que as perguntas apresentadas no Quadro 9
abarcam esta forma de curiosidade, destacando que estas podem ser vistam como
um ponto de partida para a aprendizagem, e mediante processos educativos criticos,
podem favorecer o desenvolvimento da curiosidade epistemolégica.

Quadro 9 - Perguntas relacionadas com a Curiosidade ingénua
Sobre Etnoastronomia e Astronomia Indigena
O que é etnoastronomia?
Sobre o que fala a Ethoastronomia?
Como surgiu a Etnoastronomia?
Qual o papel da Etnoastronomia?
Quais sao seus conhecimentos sobre Etnoastronomia?
Como funciona a Etnoastronomia?
Qual a importancia da Etnoastronomia?
O que os indigenas pensam sobre astronomia?
Como é o mundo para eles ex: estrelas, sol, lua, terra, o que eles pensam nesses assuntos?
Quais seus conhecimentos sobre astronomia?
Sobre Constelagdes indigenas
O que é constelacdes indigenas?
Constelagdes indigenas sédo como as hossas? Como elas sdo?
Quais séo as constelagdes indigenas?
Quais sao as principais constela¢fes indigenas?
Gostaria de saber mais sobre a constelacdo indigena?
Caracteristicas de constela¢fes indigenas?
Sobre Calendarios dos povos indigenas do Parana
Os indios tem 0 mesmo calendario que 0 N0sso?
Quantos dias tem o calendario dos povos indigenas?
Como séo os calendérios dos povos indigenas?

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

No contexto da Etnoastronomia, as perguntas sobre o que ela €, como surgiu,
seu papel e como funciona, refletem uma curiosidade genuina, mas que, em nosso
entendimento, se enquadram em percepcbes ndo criticas acerca dos saberes
tradicionais indigenas. Esses questionamentos iniciais, sem duavida, s&o
fundamentais, pois indicam o desejo de aprender sobre um saber muitas vezes
marginalizado no curriculo escolar. Entretanto, para que essa curiosidade ingénua se
transforme em curiosidade epistemolégica, como propde Freire (2000), é necessario
que os estudantes ndo apenas absorvam informacdes sobre as praticas e saberes
dos povos indigenas, mas também as questionem a luz de um entendimento mais
profundo sobre a historia, a cultura e a relacdo desses povos com 0 universo.
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A Astronomia, para os povos indigenas, conforme Afonso (2006; 2009) aponta,
estd profundamente entrelacada com o cotidiano, em que sua conexdao com as
constelacdes e outros corpos celestes € uma parte crucial de sua cosmologia e de
sua visdo de mundo. Assim, ao indagar sobre como € o mundo para os indigenas,
como eles percebem as estrelas, o Sol, a Lua e a Terra, os estudantes comecam a
abrir espaco para um dialogo intercultural, conforme Candau (2012; 2014; 2016)
sustenta, em que a curiosidade ingénua pode se expandir para uma curiosidade mais
critica e reflexiva.

Acerca das Constelacdes indigenas, € relevante que os estudantes percebam
gue elas ndo sao apenas uma réplica das constelacfes ocidentais, mas apresentam
significados proprios e um sistema de observacao que reflete a relacdo dos povos
indigenas com a natureza e o cosmos (Afonso, 2009). Quando os estudantes
perguntam se as constelacdes indigenas sdo como as nossas, estdo expressando
uma curiosidade que, sem uma orientacdo critica, pode levar a uma visédo
reducionista, comparando essas constelagdes com o sistema ocidental. A curiosidade
epistemoldgica, por outro lado, exige que se va além da comparacao, explorando a
profundidade dos saberes tradicionais indigenas sobre essas constelacfes, suas
histérias e funcdes dentro de suas culturas.

Sobre os Calendarios dos povos indigenas do Parana, € importante
destacar como estes marcam o tempo de forma significativamente diferente dos
calendarios ocidentais. Questdes como o numero de dias no calendério indigena e
como ele é estruturado sdo essenciais, possibilitando que o0s estudantes
compreendam a relacdo dos povos indigenas com os ciclos naturais, 0s astros e 0s
ritmos da Terra. No entanto, a curiosidade sobre esses calendarios pode e deve ser
vista como uma oportunidade de refletir sobre diferentes formas de entender e
organizar o tempo, desafiando as concepg¢des universais e uniformes da sociedade
ocidental, rompendo com a monocultura imposta por ela, conforme Santos (2006;
2007) prop0e, valorizando-se assim outros saberes e formas de compreender o

mundo e os fendbmenos que nele ocorrem.

4.2.2.2 Subcategoria Curiosidade epistemolégica

A curiosidade epistemoldgica esta intimamente associada a uma busca

163



profunda por compreensdo. Nao se trata apenas de obter informagcdes, mas de
questionar, investigar e refletir sobre a origem, o significado e as implicacdes destas.
Para Freire (2000) e Freire e Faundez (1998), a curiosidade epistemoldgica é
indagadora, inquieta, 0 que possibilita que a consciéncia transitiva critica se
desenvolva. Ela abrange ndo apenas o desejo de saber, mas também o interesse por
entender e questionar as condicbes que influenciam a producdo do saber, as
estruturas de poder, as ideologias disfarcadas, o que leva a transformacdo da
percepcédo de mundo (Freire, 2000).

Nesse cenario, 0 Quadro 10 apresenta as perguntas gue, em nhossa
compreensao, se alinham a esse ideario, pois possibilitam estabelecer relacbes entre
o saber tradicional indigena e seu contexto cultural, histérico e social. Perguntas que
possibilitam que os estudantes questionem e reflitam sobre os diferentes sistemas de
conhecimentos que compdem a sociedade, reconhecendo que estes podem coexistir,
enriguecer-se mutuamente e desempenhar papéis igualmente valiosos no

entendimento do mundo.

Quadro 10 - Perguntas relacionadas com a Curiosidade epistemoldgica
Sobre Etnoastronomia e Astronomia Indigena
Qual a importancia da Etnoastronomia para a constru¢do dos conceitos da Astronomia
atual?
Como os indigenas tem tanto conhecimento Sobre Astronomia, mesmo com poucos
recursos?
Como os indigenas desenvolveram as técnicas de astronomia?
Sobre Constelagdes indigenas
Como os indigenas diferenciam as estrelas?
Quantas constelagdes existem entre os indigenas?
Sobre Calendéarios dos povos indigenas do Parana
Como funciona o calendario dos povos Indigenas?
Com base em que os calendarios funcionam?
Por que o calendario dos povos indigenas é diferente do nosso?
Como sédo os calendarios indigenas? Eles sdo muito diferentes dos nossos? Quais as
principais caracteristicas?
O calendéario deles tem algum envolvimento com a mitologia deles?
Como eles montaram/criaram o calendario? Quais recursos eles usam?
Qual a importancia de estudar sobre o calendario dos povos indigenas?
Sobre os povos indigenas e culturaindigena
Qual a grande diferenca entre indigena e indio?
Quais povos indigenas existem no Parana?
A cultura indigena tem influéncia na Etnoastronomia indigena?
Como eles aprendem as matérias e se séo diferentes das nossas?
Como séo as matérias deles? Em questéo do estudo.

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Acerca das perguntas sobre a Etnoastronomia, entendemos que o0s

elementos que emergem dos discursos, relacionam a constru¢do dos conceitos da
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Astronomia contemporanea com o0s saberes tradicionais indigenas, ou seja,
percepcodes criticas que reconhecem que a ciéncia ndo € um campo isolado, conforme
apontado por Santos (2007), mas sim permeado por diferentes formas de saberes que
contribuem para sua expanséo, por meio de uma ecologia de saberes.

As perguntas relativas as Constelacfes indigenas e aos Calendarios dos
povos indigenas do Parand, revelaram uma curiosidade sobre a forma como o0s
povos indigenas compreendem e categorizam 0s corpos celestes e o tempo. Ao
contrario da Astronomia ocidental, que classifica as estrelas e constela¢des segundo
um sistema universal, a Astronomia Indigena embasa-se em histérias e relacdes
culturais com o0 ambiente, em gque essas constelacées ndo sdo apenas agrupamentos
de estrelas, mas sim representacdes destas histérias, seres e fendmenos naturais que
sdo profundamente integrados a cosmovisdo indigena (Afonso, 2009). Assim, as
percepcdes criticas presentes nestas perguntas, favorecem que o0s estudantes
reconhecam a validade da Astronomia Indigena, que esta além de conceitos
eurocéntricos, e compreendam a complexidade da cultura indigena e a importancia
destes elementos na manutencédo das tradi¢cdes culturais, que ndo séo estaticas, mas
desempenham papel central na identidade destes povos (Jafelice, 2016).

A curiosidade epistemoldgica, possibilita que os estudantes ampliem seu
entendimento sobre como o0s saberes tradicionais indigenas, transmitidos oralmente
ao longo de geracdes, sem recursos tecnolégicos avancados, desafiam a visao
eurocéntrica da ciéncia, evidenciando que estes povos possuem uma profunda
conexao com o0s astros e uma rica tradicdo de observacdo que supera as limitacbes
materiais. Formas distintas de pensar e interagir com o mundo, embasadas na
observacédo da natureza e na integracao desta com o cotidiano (Baniwa, 2006).

Destacamos que a proposta inicial para a elaboracdo das perguntas estava
focada nos conteudos orientados pelo CREP, que abordam de maneira integrada a
Astronomia e a Cultura. No entanto, algumas delas expandiram a tematica,
evidenciando uma curiosidade epistemoldgica, especialmente no caso especifico da
pergunta: Qual agrande diferenca entre indigena e indio? quase idéntica a questao
um, proposta no 101, e que foi elencada também entre as perguntas elaboradas pelos
estudantes. Entendemos que essa reflexdo critica sobre seus proprios saberes 0s
motivou a formular a pergunta, cientes de que buscariam respostas para ela nas

atividades pedagogicas que iriam planejar e desenvolver posteriormente. Conforme
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Freire e Faundez (1998) destacam, o ato de perguntar desperta justamente essa
atitude critica, em que a palavra-acao-reflexdo, a acdo-reflexdo-acédo, levam o sujeito
a perguntar, cada vez mais, desenvolvendo a curiosidade epistemologica, que leva a
tomada de consciéncia e por fim, & conscientizagao.

Ainda acerca destas perguntas mais abrangentes, a curiosidade
epistemoldgica levou os estudantes a perguntarem sobre os métodos de ensino e
aprendizagem indigenas, em que discussfes sobre a pluralidade de formas de
adquirir conhecimento desafiaram os estudantes a expandir suas percepc¢des sobre o
que &, de fato, aprender e saber.

Diante disso, identificamos nos discursos analisados, de forma proporcional,
percepgdes ndo criticas, que relacionamos com elementos associados a Curiosidade
ingénua, e percepcgdes criticas, que relacionamos com elementos associados a

Curiosidade epistemoldgica, conforme apresentada na Tabela 2.

Tabela 2 - Quantidade de perguntas em cada subcategoria

Etnoastronomiae  Constelagdes Calendarios Povos Total
SUBCATEGORIA Astronomia indigenas dos povos indigenas e
indigena indigenas cultura
Curiosidade
ingénua 10 6 3 - 19
Curiosidade
Epistemoldgica 3 2 7 5 17

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Finalizando a Andlise Especifica, destacamos a importancia da concepcéao
problematizadora, que em contraste a bancaria, evidenciada em nossas discussoes,
propde uma abordagem educativa em que o conhecimento é construido por meio de
um processo coletivo, dialégico, em que educador e educando sdo coparticipes,
guestionando, refletindo e analisando criticamente a realidade (Freire, 2001a). O
educando é encorajado a explorar e problematizar as questdées do mundo, 0 que o
leva a se tornar sujeito de seu processo de aprendizagem.

De acordo com Freire (1967; 1980, 1982, 2001a), é necessario promover
processos educativos que estimulem o desenvolvimento de percepgdes criticas, de
autonomia, por meio do diadlogo, da pergunta, da pesquisa, elementos fundantes da
Educacao Libertadora proposta por Freire, que levam a consciéncia transitiva critica,
a curiosidade epistemologica, a emancipacao e ao empoderamento, essenciais para

a transformacéo social.
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4.3 Analise Geral

Buscando compreender as percepgbes presentes nos discursos dos
estudantes, na abordagem da Astronomia Indigena, frente a diferentes saberes no
Ensino de Ciéncias, desenvolvemos uma Analise Geral, unificando-as ao arcabouco
tedrico que embasou toda a fundamentacéao da dissertacao.

Em conformidade com as diretrizes estabelecidas por Aradjo (2023) para a
Andlise do Discurso Freireano, na fase de codificacdo dos dados, identificamos nos
discursos as categorias estabelecidas a priori imbricadas a pesquisa, e nesse
processo, emergiram, a posteriori, trés categorias: Conhecimento, Formacao do
educador e Historicidade. Integrando-as, constituimos a categoria de andlise

Dialogo entre saberes, conforme apresentado no Quadro 11.

Quadro 11 - Constituicdo da categoria de analise

CATEGORIAS CATEGORIAS CATEGORIA DE
ESTABELECIDAS A PRIORI ESTABELECIDAS A ANALISE
POSTERIORI
Ciéncia
Cultura
Tolerancia
Diélogo Conhecimento
Humanizacao Formacéo do educador Dialogo entre saberes
Concepcao bancéria Historicidade
Concepcéao problematizadora
Consciéncia
Decolonialidade
Emancipacédo
Etica

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

4.3.1 Categoria Diadlogo entre saberes

O Dialogo entre saberes no Ensino de Ciéncias requer a superacdo da
ideologia de que a ciéncia moderna € universal e o Unico caminho para se chegar ao
conhecimento, a verdade, de tal maneira que todos os demais sistemas de
conhecimentos sejam deslocados a um lugar secundario.

Requer que se promova uma ciéncia livre das amarras coloniais, que
desvalorizou e continua a desvalorizar os saberes tradicionais sob a alegacao de que
estes ndo se enquadram nos padrdes de experimentacéo e validacao, impostos pela
ciéncia moderna, ideologia amplamente impregnada no meio académico e no

imaginario social (Little, 2010).
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Ideologia denunciada também por Gersem Baniwa et al. (2010) e identificada
no discurso de E24, que compreendemos evidenciar uma percepcao critica acerca
desta perspectiva, afirmando que “[...] o conhecimento cientifico tem mais espacgo na
escola, porque ndo estudamos 0s outros tipos?”.

Nesse mesmo caminho, emergiram percepcoes criticas acerca das relacdes
entre os saberes, conforme E8 argumenta, explicitando que “[...] todo tipo de
conhecimento é importante para se desenvolver como ser humano”, que encontra a
concepcao de Freire e Shor (2013), em que o saber cientifico ndo é uma verdade
absoluta que deve ser imposta, ou o0 Unico saber a ser abordado em sala de aula, mas
sim um, dentre outros, como os de experiéncia feitos, os tradicionais, que, por meio
da sintese cultural, possibilitam que caminhos para a autonomia e a emancipa¢ao
sejam alcangados.

Outros discursos se alinharam com Freire e Shor (2013), que defendem que
dialogar com as experiéncias e as culturas contribui para a compreensdo do mundo,
conforme explicitam: E9 “[...] as crencgas de indigenas n&o sao apenas mitos, mas na
verdade elas nos fazem descobrir coisas novas”; E11, que afirma que “Se n&do fossem
os conhecimentos tradicionais, os cientistas nao teriam o que comprovar” e E12, que
aponta “[...] foram eles que deram origem ao que € levado para as pesquisas hoje em
dia”. Todos percebem que os saberes tradicionais indigenas ndo se opdem a ciéncia,
mas contribuem para novas descobertas e questionamentos, assim como E16, que
afirma que estes “[...] tem validade, até porque tem um monte de coisa que a gente
conhece hoje que comecou com esse tipo de conhecimento”; E17, que reconhece que
o “Conhecimento cientifico vem até depois do conhecimento tradicional” e E22, que
aponta como “[...] os conhecimentos tradicionais s&o importantes para a ciéncia, para
descobrir coisas por exemplo”.

Ainda nesse contexto, percepcbes criticas que valorizam o saber das
comunidades indigenas como fonte legitima de sabedoria se fizeram presentes,
conforme E3, que afirma “[...] os conhecimentos tradicionais sdo extremamente
validos” e E6, observando que “[...] esses conhecimentos eram os que valiam”.
Discursos consonantes com a proposta de Freire (1967; 1980; 1982) de uma
educacgdo que, ao invés de impor um Unico saber, se conecta com a realidade dos
estudantes, favorece o diadlogo e a construcao coletiva do conhecimento, respeitando

e valorizando as experiéncias, a cultura, preparando-os para serem sujeitos, agentes
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de mudanca social.

Prosseguindo na analise dos discursos, quando os estudantes foram
questionados se apoiariam o estudo de conteudos relacionados com a temética
indigena no Ensino de Ciéncias, emergiram percepc¢des criticas, que vao ao encontro
do que Freire (1967; 1980) pontua sobre o ato de conhecer, que se da em uma
situacdo gnosiologica, em que o sujeito se aproxima do objeto e desvela a razéo de

ser deste, 0 que o leva ao conhecimento, conforme enfatizaram:

E3: Sim, para que possamos conhecer um pouco de cada cultura;

E4: Sim, pois assim temos mais conhecimento;

E6: Sim, pois se ndo estudarmos estes conteldos ndo vamos saber sobre a

cultura dos indigenas, que podem até ser nossos ancestrais;

E9: Eu diria que todo conhecimento € valido e que toda cultura deve ser estudada

para gerar conhecimento e respeito;

E12: Sim, para o conhecimento dos valores tradicionais dos indigenas;

E13: Sim, pois se ndo estudarmos vamos continuar sem conhecer outras culturas

e acabar julgando sem conhecer;

E15: Sim, nos ajuda a aprender a importancia dessas culturas;

E19: Expressaria que é importante para conhecer e respeitar outras culturas.

E20: Sim, pois ajuda a gente entender outras culturas;

E25: Sim, porque estudando a gente pode conhecer e na escola que se deve fazer

ISSO;

E26: E importante para sabermos mais sobre as culturas de todos os povos.

Compreendemos que os discursos apresentados estdo conectados com 0s
principios da educacdo defendida por Freire (1967; 1980, 200l1a; 2021la),
especialmente no que se refere a sua concepcdo do conhecimento como pratica
social, em que os estudantes se reconhecem como sujeitos que transformam seu
proprio conhecimento e da sociedade em que vivem. Neles, hd um destaque sobre a
importancia do conhecimento, em gque o consideram necessario para que possam se
aproximar e entender as diversas culturas e seus saberes, e sobre o ato de conhecer,
como uma forma de despertar respeito e valorizacdo dessas culturas (Freire, 1967).
Segundo Freire (1967; 1980), a educacdo deve ser um processo que visa a

conscientizacdo dos sujeitos sobre a realidade em que estédo inseridos, permitindo-
Ihes ndo apenas aprender, mas também questionar as estruturas de poder e o0s
saberes dominantes, indo ao encontro do que E6 e E25 apontaram acima, em que
observamos percepcdes criticas a falta de conhecimento sobre as culturas indigenas,
implicando que a educacéo escolar tem um papel fundamental na superacéo desse
desconhecimento.

O enfogue em como o estudo de outras culturas pode ajudar os estudantes a
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compreenderem e respeitarem diferentes formas de saberes e valores atrelados a
elas, reflete uma visdo freireana de que o conhecimento e a educacdo devem ser
libertadores (Freire, 1967; 2001a; 2003). Conforme E15 e E26 explicitaram, e E13,
que enfatiza “[...] se ndo estudarmos vamos continuar sem conhecer outras culturas
e acabar julgando sem conhecer”, nota-se o entendimento de que aprender sobre as
culturas ndo €é apenas um acréscimo de informacdo, mas um processo de
transformacao da visdo de mundo, essencial para a convivéncia e para a construgao
de uma sociedade em que todos os saberes sejam respeitados e valorizados (Baniwa,
2006).

A maioria dos discursos, ao reforcarem a importancia do estudo das culturas,
demonstram uma preocupac¢do com o respeito a diferenca e com o fortalecimento da
identidade coletiva dos povos tradicionais. A visdo de que "[...] todo conhecimento é
valido [...]", apresentada por E9, pode ser interpretada como um reflexo de um desejo
de ampliar horizontes e promover uma convivéncia mais democratica, sem
preconceitos, racismos ou discriminagao.

Os registros realizados no 104 corroboram com as percepcfes criticas
presentes nos discursos, em que nos dialogos que se seguiram apos a leitura coletiva
do texto (103), alguns estudantes relataram que tinham familiares indigenas, mas que
a familia ndo conhecia suas historias, suas origens, argumentando que o0 preconceito

seria o fator principal que ocasionou tais situagdes, conforme apresentado a seguir:

P: [...] uma estudante contou que sua v0 era indigena, mas que so sabia isso, e
mais nada, e que sO descobriu essa informagdo quando chegou em casa e
comentou que estavam fazendo uma pesquisa na escola sobre 0s povos
indigenas e que precisava de uma assinatura em uma autorizagdo. Outras
historias surgiram, um estudante comentou que sua vo foi pega no lago pelo seu
vO, que falam assim na sua casa, para contar como foi o casamento dos avos.
Alguns comentaram que ndo sabem nada sobre a cultura indigena, que so6
lembram dos indigenas as vezes, quando os vé na praca que fica proxima a
rodoviéria da cidade. Outros lembraram que veem indigenas na BR, quando vao
viajar, que eles ficam vendendo cestos na beira da estrada, inclusive lembraram
das cruzes que tem na beira da BR, onde indigenas foram atropelados.
Comentaram que por isso é importante estudarem na escola, porque ndo sabem
nada sobre a historia, sobre essa cultura, e estudar a astronomia indigena ajuda
a entender um pouco como vivem, no que acreditam, pois acham que porque nao
estudaram sobre esses assuntos € que ha ainda muito preconceito [...].

Nesse cenario, para E20, o didlogo entre saberes “[...] ajuda a gente entender
a historia”, percepcéo critica e, seguindo a mesma ldgica, trés outros discursos

claramente evidenciam percepc¢des que convergem com o0 pensamento decolonial,
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anunciado por Quijano (1992), Freire (1997), Jafelice (2023) e Walsh (2009), conforme

apontam:

E11: Sim, para que tenham lugar de fala na sociedade, e a luta deles vem sendo
silenciada, por isso, € muito importante debater esses temas na escola.

E26: [...] € importante porque antes ndo era importante lembrar o passado, porque
sempre se ignorava os indigenas;

E27: [...] porque sempre a historia foi se perdendo, com a colonizagédo, os
portugueses, que foram apagando a cultura deles, fazendo com que a cultura seja
mudada até se tornar a cultura da europa;

Discursos que destacam a importancia da historia, assim como Freire (1967,
1980; 2001a; 2003) enfatiza, pois enquanto seres historicos, devemos ter ciéncia da
nossa propria historicidade, fator essencial para o conhecimento e para a consciéncia
transitiva critica sobre si mesmo e sobre a realidade.

Reconhecendo-se como seres historicos, estes estudantes também estéo se
humanizando, conforme Freire (1967) entende, pois humanizar-se € compreender que
enquanto sujeitos, fazemos e refazemos a historia, decidimos, criamos e fazemos
cultura.

Humanizacdo que leva ao conhecimento do outro, a tolerancia, a ética, que
representam o respeito as diferencas, as experiéncias e a liberdade do outro,
elementos que tornam possivel a convivéncia entre identidades culturais, conforme
discursos de E12, afimando que é “[..] muito importante o estudo sobre o0s
conhecimentos indigenas para principalmente banir esse preconceito que temos
sobre os povos nativos do Brasil’, e E9, que enfatiza “[...] para tirar o nosso
preconceito nés devemos estudar sobre determinado assunto, assim conseguimos
respeitar e aprender sobre, adquirir conhecimento”. Conforme Freire (2004; 2015),
Santos (2015) e Fleuri (2017), a tolerancia e a ética sdo condi¢cdes necessarias para
o didlogo, que levam a superacédo dos preconceitos, racismos e ao convivio com o
gue entendemos ser diferente.

Avancando nas analises, quando perguntados acerca de como seria viavel
estudarem na escola todos os tipos de conhecimento, compreendemos que a maioria
dos estudantes percebe, de forma critica, que o didlogo se faz o caminho para tanto,

conforme os discursos de:

E5: Debates e atividades dinamicas;
E6: Debates;
E7: [...] € importante debater;
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E8: [...] talvez aulas com debates;
E24: As aulas deviam ser mais faladas com debates;
E29: Para mim, deviam debater mais.

Sob a dtica freireana, o didlogo desempenha papel central no processo
educativo, base da concepcdo problematizadora, que leva a uma educacdo que
liberta. Toda acdo educativa, deve ser uma pratica dialégica, em que educador e
educandos estdo em constante troca de saberes, para que a construcdo do
conhecimento ocorra de forma coletiva, participativa, questionadora (Freire, 1967,
1980; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008; 2011; 2013; 2015; 2020;
2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998).

A andlise dos discursos apresentados revela a percepcao dos estudantes sobre
a importancia do dialogo, dos debates, da troca de vivéncias e experiéncias. Debates
que para Freire (1967) séo praticas dialogicas que vao além da troca de argumentos;
sdo como um espaco de libertacdo em que os estudantes podem se expressar, ouvir
0 outro e, por meio dessa interacao, superar o conhecimento fragmentado e alienado,
desenvolvendo consciéncia transitiva critica sobre a realidade, conforme discurso de
E8: “[...] pois debatendo, escutando os outras opinides pode abrir a nossa cabeca”.
Comunicacéo e reflexdo juntas, fundamentais para a conscientizacdo e transformacéao
social (Freire, 2013).

Sobre o didlogo, registros no 104 denotam percepcdes criticas sobre a falta de
interesse dos proprios estudantes em dialogar. Uma estudante explicitou que “[...] os
debates as vezes n&o sao legais, porque os proprios estudantes nao se interessam”.
Outra ainda: “Ninguém pergunta as coisas, ndo tem interesse, os alunos néo sao
interessados”. Freire e Shor (2013), assim como Freire e Faundez (1998), abordam
justamente essa postura que as vezes se apresenta no cotidiano escolar, pois ao
longo do tempo, quando os processos educativos sao ancorados na concepcgao
bancaria, ndo dialégica, uma verdadeira castracao da curiosidade ocorre, o que acaba
por provocar o mutismo nos estudantes, o medo de se expressarem, que levam a um
desinteresse em participar da construcdo do seu préprio conhecimento.

Ainda debrucados sobre estes registros, um estudante sugestionou que deveria
ser criada uma ‘matéria’ sobre a cultura de todos os povos, para que um professor
trabalhasse os conteddos; uma percep¢do nao critica, que compreendemos estar
associada a uma concepcéao bancéria da educacao (Freire, 1967; 1980, 2001a; 2003).
Proposta aparentemente inofensiva, mas que acaba por refor¢car uma visao limitada e
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descontextualizada das culturas, sem promover a reflexao critica sobre as dinamicas
de poder, opresséo e desigualdade que moldam essas mesmas culturas, em que se
corre 0 risco de naturalizar esteredtipos e silenciar as vozes daqueles que
historicamente foram marginalizados, impedindo a construgdo de um entendimento
sobre as diferencas culturais (Freire, 1997; Bhabha; 1998).

No mesmo momento, outra estudante sugeriu que isso nao daria certo, porque,
na opinido dela, os professores j& ndo conseguem trabalhar todas as coisas do
curriculo, e colocar mais matérias nao seria possivel, além de enfatizar que a estrutura
fisica do colégio ndo teria suporte para isto. Percepcdo critica, que entende a
educacdo como problematizadora da realidade, e ndo apenas como um processo de
transmissdo de contetdos (Freire, 1987; 1980). Visdo que reconhece as limitacdes
estruturais e materiais que o sistema educacional enfrenta, e que, para ser eficaz, é
necessario repensar profundamente a organizacdo do curriculo e os métodos de
ensino, conforme Candau (2012; 2016) argumenta.

Em vez de simplesmente acrescentar mais disciplinas, seria mais produtivo
refletir sobre como integrar e conectar as questdes culturais e sociais de forma
intercultural, em que se promova, de forma problematizadora, reflexdes sobre as
desigualdades e injusticas presentes na sociedade, buscando ampliar a percepcao
dos estudantes sobre o mundo e suas relacdes com ele (Freire, 1967; 1980; Candaui;
2012; 2014; 2016).

Além disso, nesses dialogos, os estudantes demonstraram percepcoes
criticas acerca da necessidade de uma formacdo soélida dos docentes para que
possam desenvolver os conteddos, inclusive os relativos a cultura dos povos.

Conforme registrado:

P: [...] observaram que muitas vezes n&o tem pessoas qualificadas para trabalhar
0s contetdos, e contaram que tiveram a experiéncia de que colocaram um
professor nessas matérias novas que passaram a fazer parte do curriculo (ndo
citaram especificamente qual) e a pessoa, has palavras dos estudantes, nao sabia
nem o que estava falando.

A partir do levantamento bibliografico realizado e apresentado na se¢éo 2 desta
dissertagcéao, entendemos que tais discursos se alinham com os resultados apontados
por Ortiz (2014), Oliveira (2020), Jacques (2022) e Oliveira (2023), que destacaram a
importancia de uma formacdo, tanto inicial quanto continua, que aproxime o0s

professores dessas tematicas, evitando assim que a falta de preparo prejudique o
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desenvolvimento dos conteddos. Formacdo que o0s prepare para lidar com as
guestdes culturais, dele e dos estudantes, o que se alinha também ao que Candau
(2012) assinala, que por vezes, 0s proprios professores precisam rever seus
preconceitos, suas perspectivas, seja acerca da cultura, seja acerca dos saberes que
consideram relevantes abordar.

Destaca-se ainda a importancia de uma formacgéo docente que nao seja apenas
técnica, mas também humanizadora e conscientizadora. Conforme Freire (2001b;
2003) e Freire e Shor (2013), a formacao dos educadores ndo deve se limitar a um
simples dominio de conteddos académicos, mas envolve a capacidade de refletir
criticamente sobre a sua prética pedagogica e de estar disposto a aprender,
valorizando o didlogo e a troca de saberes.

Ainda que o CREP oriente o desenvolvimento de conteidos que contemplem
as questdes culturais, a abordagem (ou nao) deles, assim como a forma de aborda-
los (a partir de uma concepc¢ao bancaria ou problematizadora), serd uma escolha do
professor. Ai reside a necesséaria compreensdo deste profissional acerca de que
educar € um ato politico, conforme Freire (2001; 2021b) esclarece, que envolve
escolhas, intencionalidade na acdo politico-pedagdgica e, acima de tudo,
compreensao sobre as responsabilidades que a docéncia abrange.

Envolve dialogar com os estudantes acerca de que a propria educacado possui
aspectos politicos e ideoldgicos, que influenciam sua formacédo ao longo da trajetéria
escolar, assim como refletir acerca dessa influéncia na sua propria formacéo
profissional, que ird molda-los, mas que, enquanto seres com vocacao ontoldgica de
ser sujeito, seres histéricos, inconclusos, podem transformar essa realidade, podem
Ser mais. (Freire 1967; 19,80; 1982a; 1997; 2000; 2001a; 2001b; 2003; 2004; 2008;
2011; 2013; 2015; 2020; 2021a; 2021b; 2022; Freire; Faundez, 1998; Freire; Shor,
2013).

Para além, E22 expressa uma percepgao critica, em que enfatiza: “Acho que
para entender os dois conhecimentos precisamos estudar, com alguém que saiba
sobre eles”, discurso que, em nossa compreensdo, se alinha com o que Gersem
Baniwa et al. (2010) defende, em que devemos sair apenas da tolerancia, partindo
para a convivéncia, para o compartilhamento dos espagos sociais e de poder, como
a escola, em que a presenca de professores indigenas e de outras culturas seria

importante, para que essa troca de saberes aconteca de maneira auténtica. Suas
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vivéncias e saberes tradicionais poderiam mediar o encontro entre as diferentes
epistemologias, criando um ambiente de aprendizagem que privilegiaria a convivéncia
e 0 respeito matuo (Santos, 2015).

Percepcdo em consonancia com o que € proposto pelo ideario da Educagéo
Intercultural, que sugere mudancas nas perspectivas sobre as diferencas culturais,
reconhecendo-as como uma fonte de aprendizagem, assim a desconstru¢do de
normas escolares que impedem a valorizacdo dos saberes tradicionais (Candau,
2012; 2013; 2014; Fleuri, 2003; 2017; Santos, 2015).

Uma interculturalidade que nao significa uma simples inclusédo superficial, mas
uma reconfiguracdo do espaco educacional, em que diferentes saberes, narrativas,
histérias e formas de pensar sejam igualmente abordados, respeitados e valorizados,
contribuindo para decolonialidade do Ensino de Ciéncias, conforme Jafelice (2023)
defende, permitindo que os estudantes se aproximem de saberes que mostram
diversas realidades, culturais e sociais, o que, E23, de forma critica, percebe, pois em
seu discurso defende que “[...] os conhecimentos tradicionais ndo sdo mitos, sao
maneiras diferentes de ver as coisas, a natureza”.

Outros trés discursos trouxeram a luz percepcdes nao criticas, que vao ao
encontro do que Candau (2016) explicita, em que muitas vezes, nas escolas, a
abordagem da cultura e da interculturalidade se resumem a maneiras estereotipadas
e superficiais de compreendé-las, reduzidas a incorporacdo em momentos
especificos, ou em datas comemorativas previstas no calendario escolar, como
apontam E9: “Dias culturais [...]", E12: “Fazer palestras e dias culturais” e E20: “Fazer
dias culturais, ndo s6 no dia da consciéncia negra e do indio”. Ainda que este ultimo
estudante critique a¢des pontuais, sugere a mesma pratica.

Sobre essas acdes pontuais nas escolas, registros no 104 abordam percepc¢des

criticas, conforme excerto abaixo:

P: [...] os estudantes relataram que ndo gostam como as atividades culturais sédo
feitas na escola, comentando sobre as comemoragfes que aconteceram semana
passada, o Dia da Consciéncia Negra, que se resumiu a uma banda que veio tocar
musicas e algumas pessoas dang¢ando, coisas sem sentido, que ndo entendiam o
gue significava e ninguém explicou nada. Duas frases me impactaram: “Dia da
Consciéncia Negra, a gente nem sabe o que € isso direito!” e “A maioria ndo sabe
nem do que se trata!”.

Para Freire (1967; 1980), essas acOes sado fragmentadas e ndo favorecem a
construgdo de uma consciéncia transitiva critica sobre as questfes culturais, pois os
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estudantes ndo tém a oportunidade de se envolver com os temas de forma
sistematica, reflexiva, e assim ndo contribuem para a conscientizacdo sobre as
diferencas culturais.

De maneira ampla, os discursos destacaram percepc¢des criticas que refletem
sobre a importancia da troca entre diferentes saberes, que leva ao respeito as diversas
fontes de sabedoria e experiéncias, inclusive no Ensino de Ciéncias. Ressaltamos
como os estudantes reconhecem a importancia de conhecer e aprofundar seus
conhecimentos sobre as culturas indigenas e outras culturas, processos que poderao
transformar sua visdo de mundo, em sintonia com a concepcéo freireana de que
conhecer é um ato de libertacdo, um movimento que envolve a conscientizacao sobre
as relagbes de poder que determinam a visibilidade e a valorizagdo dos diferentes
saberes.

Em sintese, a Andlise Geral apontou como os estudantes reconhecem a
necessidade de uma educacéo que supere a dicotomia entre saber cientifico e saber
tradicional indigena, que promova um didlogo entre saberes, entre culturas, que
valorize todas as formas de conhecimento. Educacdo que requer os “entre-lugares”
proposto por Bhabha (1998), que ndo cologue em extremos a cultura e a ciéncia, o
saber cientifico e o saber tradicional, mas que proporcione o entendimento de que
estes elementos podem confluir, conforme Santos (2015) defende.

Para isso, é essencial que as escolas, assim como os professores, adotem
perspectivas e préaticas pedagogicas que problematizem e questionem as hierarquias,
entre 0s saberes, entre as ciéncias, integrando saberes locais, culturais, académicos,
de maneira emancipadora, intercultural, em que a diferenca seja fonte de riqueza,
conforme Candau (2014) compreende, e a educacéo seja de fato libertadora, como
Freire (1967; 1980, 2001a) defende.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de compreender as percepcdes que emergem de alguns
estudantes, na abordagem da Astronomia Indigena, frente a diferentes saberes no
Ensino de Ciéncias, indagamos neste trabalho: Quais elementos estruturam o
discurso de estudantes do ultimo ano do ensino fundamental, a partir do estudo
da Astronomia Indigena, no dialogo entre o saber cientifico e os saberes
tradicionais indigenas? Buscando responder a esse questionamento,
desenvolvemos uma pesquisa caracterizada como qualitativa, com abordagem
interpretativista e objetivos exploratério, descritivo e propositivo.

Nos apoiamos na metodologia da pesquisa bibliografica, de campo e na
Pesquisa-acao Freireana, que fundamentamos ancorados em Freire (1982b), sendo
que 33 estudantes do 9° ano, de um colégio estadual do municipio de Cascavel,
constituiram a amostra. Destacamos que nesta pesquisa, adotamos a definicdo de
percepc¢ao apresentada por Cunha (2009) e, em consonancia com a Teoria Freireana,
fundamentada na secdo 1 da dissertacdo, propomos definicdes especificas para o
termo, emergindo assim a percepcdo critica, que envolve processos cognitivos
embasados na analise reflexiva, na capacidade de questionar e interpretar a
realidade, sendo esta alimentada pela observacdo e avaliagdo constante dos
contextos culturais, histéricos, sociais e politicos e, em oposi¢cao, emerge a percepcao
nao critica, que tende a aceitar passivamente as informacdes e a realidade como séo
apresentadas, sem questionamento ou reflexdo profunda sobre tais contextos e suas
implicagdes.

Os instrumentos utilizados para a construcdo dos dados foram o Questionario
Inicial e Final, as perguntas elaboradas pelos estudantes e os registros no Diario de
Bordo. Para a analise dos dados, nos ancoramos na Analise do Discurso Freireano,
proposta por Araujo (2023) e, a partir de uma Andlise Especifica e de uma Analise
Geral, estabelecemos os resultados e as discussdes pertinentes a pesquisa.

Tecemos as reflexdes finais sobre a investigacao realizada, destacando o0s
aspectos substanciais que emergiram durante todo o processo de construcado da
dissertacéo, assim como aqueles resultantes das analises dos dados.

Na Andlise Especifica, quando os estudantes responderam a questdo: Para
vocé, existe diferenca entre Indigena e indio? 25 estudantes apresentaram

percepcbes ndo criticas, associadas a elementos da subcategoria Consciéncia
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intransitiva, assim como 17 estudantes quando responderam a questdo: Vocé
considera que os povos indigenas possuem conhecimentos sobre Astronomia?
Quais?

Para as mesmas questdes, identificamos, respectivamente, seis e 12
estudantes na subcategoria Consciéncia transitiva ingénua e somente seis estudantes
apresentaram percepcdes criticas, associadas a elementos da subcategoria
Consciéncia transitiva critica.

Nas subcategorias Consciéncia intransitiva e Consciéncia transitiva ingénua,
as percepcdes nao criticas relacionaram-se com a falta de aprofundamento acerca
das implicacfes do uso dos termos ‘indigena’ e ‘indio’, a simples redu¢do a uma noc¢ao
de igualdade genérica e a falta de reflex@o sobre as diversas dimens6es da identidade
indigena. Da mesma forma, em que ndo houve reflexdes ou argumentacdes acerca
do vinculo cultural dos povos indigenas com a Astronomia, em que 0s estudantes
percebem que esta se restringe a apenas nomear estrelas ou constela¢des, uma visao
reducionista, ou ainda, uma visdo meramente utilitarista e funcional dos saberes
tradicionais indigenas. Ainda, percepc¢des nao criticas relacionadas com o preconceito
e 0 racismo enraizados ainda na sociedade brasileira, conforme explicitado por
Gersem Baniwa (2006) e Santos (2015), que denotam distor¢cdes e compreensfes
restritas sobre os povos indigenas e sua cultura.

Na subcategoria Consciéncia transitiva critica, as percep¢des criticas se
fundamentaram em problematizacdes acerca dos processos colonizadores, da
dominacéo e invasao cultural europeia, as quais questionaram a origem historica e a
violéncia simbdlica subjacente tanto ao uso dos termos ‘indigena e ‘indio’ quanto a
marginaliza¢do dos saberes tradicionais indigenas sobre a Astronomia.

Ainda na Analise Especifica, ao examinarmos as questdes que buscaram
identificar os conhecimentos prévios dos estudantes sobre os Povos indigenas do
Parand, a Etnoastronomia, os Calendarios dos povos indigenas do Parand e as
Constelagdes indigenas, observamos que 20 estudantes afirmaram néo ter estudado
essas tematicas ao longo de sua trajetoria escolar, ainda que o CREP oriente a
abordagem de conteldos relacionados a elas ao longo de todos os Anos Finais do
Ensino Fundamental. Por sua vez, aqueles que afirmaram ter estudado (um total de
13 estudantes), geralmente se recordaram de informacdes vagas ou gerais,

relacionadas a aspectos culturais amplos, como costumes e alimentacdo, com pouca
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ou nenhuma mencado a diversidade dos saberes tradicionais indigenas. A analise
revelou, portanto, conhecimentos prévios limitados e superficiais sobre a Astronomia
Indigena, assim como sobre a cultura indigena.

Diante disso, considerando que os estudantes estavam prestes a concluir essa
etapa de ensino, inferimos que, quando abordados, os conteudos podem ter sido
desenvolvidos sob uma perspectiva alinhada a concepcdo bancaria de educacéo,
conforme denunciada por Freire (1967; 1980; 2001a). Nesse contexto, os estudantes
nao estabeleceram uma aproximacao consistente com o0s objetos de conhecimento,
em que o dialogo e a reflexdo critica ndo foram incentivados, de maneira a promover
a construcdo de conhecimentos sélidos e aprofundados.

Finalizando a Analise Especifica, quando analisamos as perguntas que foram
elaboradas pelos estudantes, as quais foram embasadas pelos contetudos orientados
pelo CREP para o 9° ano, proposta integrada a Pesquisa-acdo Freireana,
identificamos nos discursos, de forma proporcional, percep¢des nao criticas,
associadas a elementos relacionados com a subcategoria Curiosidade ingénua, e
percepcdes criticas, associados a elementos da subcategoria Curiosidade
epistemoldgica. Na subcategoria Curiosidade ingénua, as 19 perguntas elaboradas
indicaram um interesse ainda superficial, sem reflex6es sobre os contextos, as causas
ou as implicacdes culturais, historicas, sociais ou ainda politicas que abarcam os
contetdos. J&4 na subcategoria Curiosidade epistemolégica, as 17 perguntas
elaboradas fomentavam investigacbes e reflexdes criticas sobre a origem, o
significado e as implicacGes dos diferentes sistemas de conhecimentos e saberes que
permeiam os conteudos.

Na Analise Geral, a partir dos discursos que emergiram do Questionario Final,
estabelecemos a categoria de analise Dialogos entre saberes, em que percepcdes
criticas dos estudantes se fizeram presentes, nas quais se destacaram reflexdes
sobre elementos relacionados com a importancia do conhecimento e da troca entre
diferentes saberes no Ensino de Ciéncias, como uma forma de despertar o respeito
as diversas fontes de sabedoria e experiéncias presentes na sociedade. Reflexbes
em gue os estudantes reconheceram a importancia de conhecer e aprofundar seus
conhecimentos sobre a cultura indigena e outras culturas, assim como a necessidade
de um Ensino de Ciéncias que supere a dicotomia entre o saber cientifico e o saber

tradicional indigena, que promova um dialogo entre saberes, entre culturas. Ainda,
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percepcodes criticas que apontaram reflexdes sobre a importancia de elementos como
o diadlogo nos processos educativos, o conhecimento da histéria dos povos indigenas
e de sua cultura, bem como uma formacdo docente sdlida que possibilite aos
educadores abordarem os contetdos propostos no curriculo.

Ainda que o objetivo da pesquisa ndo tenha se estabelecido em avaliar a
Pesquisa-acao Freireana como metodologia, consideramos pertinente ressaltar como,
em nossa compreenséo, o desenvolvimento dela se revelou importante na promogao
de espacos para o didlogo, para a pergunta, para a tomada de decisfes coletivas,
possibilitando que os estudantes compartiihassem suas vivéncias, duavidas,
experiéncias e opinides. Por meio das perguntas que os estudantes elaboraram, as
quais fundamentaram as atividades pedagdgicas que eles mesmos planejaram e
apresentaram durante as aulas, entendemos que houve um fortalecimento tanto da
capacidade destes estudantes atuarem criticamente nas suas realidades quanto de
refletirem sobre seus processos de aprendizagem, possibilitando que se
reconhecessem como sujeitos, que transformam sua histéria e a historia, que podem
atuar de maneira autbnoma e assim emanciparem-se, elementos essenciais para o
existir, e ndo mero viver, dos seres humanos (Freire, 1982b).

Fundamentamos tal entendimento considerando os resultados apresentados
na Andlise Geral, uma vez que percepcdes criticas se sobressairam, as quais
evidenciaram destaques acerca tanto da importancia dos saberes tradicionais
indigenas quanto da sua necessaria abordagem no Ensino de Ciéncias, assim como
em outros componentes curriculares, e sobretudo, do possivel didlogo entre saberes,
como forma de promover respeito e valorizacdo da diversidade epistemolégica e
cultural.

Consideramos pertinente destacar que, justamente no desenvolvimento da
Pesquisa-acao Freireana, encontramos as maiores dificuldades da pesquisa, que
entendemos estarem atreladas, primeiro, a nossa propria formacdo docente, que
conforme aponta Araujo (2023, p. 77, grifos nossos), embasada em abordagens
tradicionais, ndo dialégicas e nao dialéticas, “[...] se materializa na formacao bancaria
mediante praticas centradas no formador e énfase no treinamento”. O que acaba por
nos ‘engessar, entendendo que devemos desenvolver uma pesquisa como se
estivéssemos seguindo uma receita, ja testada e aprovada, em que o resultado sera

perfeito, pois depende unicamente de nosso treinamento. Segundo, associadas
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justamente ao ideario vinculado a ciéncia moderna, de onde vem nossa formacao
académica, em que se sobrepfe a tendéncia de se buscar respostas fechadas e
previsiveis, que ndo consideram a complexidade e a multiplicidade das realidades
com as quais estamos lidando, especialmente ao tratar de temas t&do plurais como a
cultura indigena. Ideario que, muitas vezes, ndo nos prepara para lidar com a
incerteza e a abertura que a Pesquisa-acao Freireana exige, além de nédo valorizar os
saberes tradicionais e as formas de conhecimento que ndo se alinham aos padrdes
estabelecidos por um modelo que se considera universal e inquestionavel.

No entanto, reconhecemos o potencial dessa metodologia, que propde um
movimento contrario a forma linear e mecanicista de pesquisa, ao incentivar o dialogo
constante entre os envolvidos nela, que nos leva a repensar inclusive sobre nossas
praticas pedagdgicas, possibilitando a compreensédo de que a educacao, assim como
a pesquisa, € um processo vivo, dindmico e coletivo. Ressaltamos que a superacao
dessas dificuldades se deu por meio da constante reflexdo critica, inspirados pelo
ideério do educador Paulo Freire, sobre nossa pratica e sobre a abertura para um
aprendizado continuo, no qual a busca por respostas ndo é o fim, mas sim a
construcdo de novos caminhos, para todos os envolvidos tanto na pesquisa quanto
nos processos educacionais (Freire, 1982b).

Sobre o0 uso do termo ‘etnoastronomia’, esclarecemos que, nos instrumentos
utilizados para a construcao dos dados, o termo foi mantido conforme proposto pelo
CREP. No entanto, inspirados pelas ponderacoes feitas pelo professor Dr. Gersem
Baniwa, da Universidade de Brasilia, no momento da Banca de Qualificacdo desta
dissertacéo, nas quais ele argumentou que o prefixo ‘etno’ ja implica uma separagao
ou diferenciacdo, refletimos sobre essa questdo e optamos pela utilizacdo da
terminologia ‘Astronomia Indigena’ ao longo da dissertacéo. Ainda sob a influéncia
dessas ponderagdes, concordamos com o referido professor, quando defende que a
Astronomia Indigena deve ser abordada de forma a especificar a etnia a qual se
refere, como, por exemplo, Astronomia Guarani, Astronomia Kaingang etc., uma vez
que, para cada etnia, ha interpreta¢des distintas do céu, configurando assim multiplos
‘céus' indigenas, como também argumenta Oliveira (2023).

Em relacdo a formacéo inicial e continua de professores, especialmente nas
areas das Ciéncias da Natureza, é fundamental que estas contemplem as tematicas

culturais, possibilitando o desenvolvimento de competéncias que os preparem para a
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abordagem das diferencas que se apresentam no contexto escolar, assim como da
pluralidade epistemoldgica e cultural. Haja visto que conteudos relacionados a elas
estejam integrando os curriculos escolares, ainda que tardiamente quando
consideramos as primeiras legislacdes que orientam essa integracdo, entendemos
que a formacdo de professores ainda ndo acompanha essa realidade. Fato
evidenciado tanto no desenvolvimento desta pesquisa quanto por aquelas presentes
no levantamento bibliografico que apresentamos na secéo 2.

Formacédo que para além de incluir superficialmente teméaticas sobre cultura,
incluam as vozes dos diversos grupos que compdem a sociedade, a exemplo do
Projeto Encontro de Saberes, iniciado na Universidade de Brasilia em 2010, que se
embasa em um movimento de inclusao étnica e racial e de descolonizacao das bases
eurocéntricas dos curriculos das universidades, que traz mestres e mestras dos
saberes das comunidades tradicionais (indigenas, afro-brasileiras, quilombolas, entre
outras), para atuarem como docentes, contribuindo para o enfrentamento da “[...]
dupla face do racismo constitutivo das nossas instituicbes de ensino superior e
pesquisa desde sua fundacao: o racismo étnico e fenotipico e o racismo epistémico”
(Albernaz; Carvalho, 2022, p. 334).

Nesse percurso, acreditamos ser essencial o desenvolvimento de pesquisas
gue investiguem praticas pedagdgicas passiveis de serem adotadas nas escolas e
nas universidades sob a perspectiva da Educacédo Intercultural, estudos que
contemplem a andlise dos curriculos que embasam a formacao inicial dos
educadores, de forma ampla, e na area de Ciéncias da Natureza, em que ponderamos
haver ainda muito o que se avancar, quando tratamos das tematicas relacionadas com
a cultura. E importante investigar a implementacdo de abordagens interculturais que
integrem saberes cientificos, tradicionais e outros saberes, além de explorar a
intercientificidade (confluéncia entre ciéncia ocidental e ciéncia indigena). Também
seria relevante realizar investigacoes sobre a percepcéo dos educadores a respeito
de suas praticas e dos desafios enfrentados no ensino da cultura indigena e de outras
culturas. Por fim, sugerimos explorar como os estudantes percebem a relacéo entre
as ciéncias e os saberes indigenas em diferentes areas do curriculo, como Histdria,
Geografia e Artes, ampliando assim a compreensao sobre o potencial transformador
da Educacéo Intercultural.

N&o podemos concluir estas consideracfes sem ressaltar a relevancia da
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educacao proposta por Paulo Freire e a imensa importancia, em nossa compreensao,
de que todo o seu ideario seja estudado de forma profunda e sem preconceitos ou
estigmas, por todos os educadores e pesquisadores do nosso pais. Pensamento que
deve ser abordado ndo apenas como uma proposta pedagogica, mas como uma
ferramenta essencial para repensar as praticas educacionais, permitindo que a
educacao seja, de fato, um espaco de transformacéo social e de superacdo das
desigualdades.

Por fim, esperamos, a luz da perspectiva freireana, em que o ato de esperar se
conecta a esperanca e a acao transformadora, ter contribuido, ainda que de maneira
pontual, para que os estudantes, sujeitos desta pesquisa, assim como aqueles que
futuramente tiverem contato com esta dissertacao, fruto dela, possam cultivar novos
olhares e reflex6es sobre o0s povos indigenas, sua cultura e seus saberes tradicionais,
enriqguecendo suas visdes e ampliando seus entendimentos a partir de perspectivas
outras. Que, pouco a pouco, enquanto professores e pesquisadores, possamos abrir
caminhos para a superacao das ideologias que marginalizam e inferiorizam os seres
humanos, limitando sua capacidade criativa e seu potencial de se afirmar como
sujeitos. Que possamos reconhecer que a realidade ndo €, mas esta sendo e que,

portanto, pode vir a ser transformada (Freire, 1980).
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE -

ESTUDANTES
" unioeste

Universidade Estadual do Qeste do Parana

Aprovado na Pré-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagéo/ CONEP em 04/08/2000 - Comité de Etica em Pesquisa — CEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AOS ESTUDANTES DO 9° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL Il - ANOS FINAIS

Titulo do Projeto: Etnoastronomia: uma oportunidade de promover o conhecimento sobre os povos indigenas paranaenses no
ensino em Ciéncias.

Pesquisadores para contato: Deisiane De Toni Alves

Telefone: (41) 991613838

Endereco de contato (Institucional): Unioeste — Campus Cascavel - R. Universitaria, 1619 — Universitario, Cascavel -
PR — Brasil, CEP: 85819-110, FONE: (45) 3220-3000

Convidamos vocé estudante para participar da pesquisa de Mestrado intitulada Etnoastronomia: uma oportunidade
de promover o conhecimento sobre os povos indigenas paranaenses no ensino em Ciéncias.

O objetivo ¢é identificar e compreender as concepg¢des dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental sobre os
povos indigenas paranaenses a partir do trabalho com o contetdo Etnoastronomia e, partindo-se destas, produzir e executar
uma Unidade de Aprendizagem (UA), sob a perspectiva da Pesquisa em Sala de Aula.

A pesquisa busca através do trabalho do contetido Etnoastronomia, presente no componente curricular de Ciéncias
do 9° ano do Ensino Fundamental, promover o conhecimento sobre os povos indigenas paranaenses.

Para que isso ocorra vocé estd sendo convidado (a) a participar da elaboragdo de respostas a dois Questionarios
(Inicial e Final).

No entanto, se ocorrer algum transtorno, decorrente desta participacdo em qualquer etapa desta pesquisa, nos
pesquisadores, providenciaremos acompanhamento e a assisténcia imediata, integral e gratuita. Havendo a ocorréncia de danos,
previstos ou ndo, mas decorrentes da participacdo nesta pesquisa, caberd a vocé, na forma da Lei, o direito de solicitar a
respectiva indenizagao.

Também o (a) senhor (a) podera a qualquer momento desistir de participar da pesquisa sem qualquer prejuizo. Para
que isso ocorra, basta informar, por qualquer modo que Ihe seja possivel, que deseja deixar de participar da pesquisa e qualquer
informacéo que tenha prestado serd retirada do conjunto dos dados que serdo utilizados na avaliagdo dos resultados.

O (a) senhor (a) ndo recebera e ndo pagara nenhum valor para participar deste estudo, no entanto, tera direito ao
ressarcimento de despesas decorrentes de sua participacéo, caso houver.

Nos pesquisadores garantimos a privacidade e o sigilo de sua participa¢do em todas as etapas da pesquisa e de futura
publicacédo dos resultados. O seu nome, endereco, voz e imagem nunca serdo associados aos resultados desta pesquisa, exceto
se desejar. NOs pesquisadores, também afirmamos o compromisso de divulgar os resultados da pesquisa em formato acessivel
ao grupo ou populagdo que foi pesquisada.

As informacdes que vocé fornecer serdo utilizadas exclusivamente para a pesquisa. Caso as informagdes fornecidas
e obtidas com este consentimento sejam consideradas Uteis para outros estudos, vocé sera procurado para autorizar novamente
o uso. O (a) senhor (a) deve rubricar o presente termo, onde vocé assinard com a mesma assinatura registrada no cartdrio (caso
tenha). Este documento esta sendo apresentado a vocé em duas vias, sendo que uma via é sua.

Declaro estar ciente e suficientemente esclarecido sobre os fatos informados neste documento.

Assinatura do participante:

[ ]
L J
e  Desejo sigilo das minhas informacdes pessoais ( )

e Nao desejo sigilo das minhas informaces pessoais ( )

e  Sim, autorizo a divulgacdo da minha imagem ( )

e Nao, ndo autorizo a divulgacdo da minha imagem ( )

Nome dos responsaveis:

Eu, Deisiane De Toni Alves declaro que forneci todas as informagdes sobre este projeto de pesquisa ao participante (e/ou
responsavel).

Assinatura dos pesquisadores: Cascavel — PR, 12/09/2023.
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE -

PAIS/RESPONSAVEIS
" unioeste

Universidade Estadual de Qeste do Parana
Aprovado na Pré-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduagio/ CONEP em 04/08/2000 - Comité de Etica em Pesquisa — CEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AOS PAIS/ RESPONSAVEIS DOS ALUNOS

Titulo do Projeto: Etnoastronomia: uma oportunidade de promover o conhecimento sobre os povos indigenas paranaenses no
ensino em Ciéncias.

Pesquisadores para contato: Deisiane De Toni Alves

Telefone: (41) 991613838

Endereco de contato (Institucional): Unioeste — Campus Cascavel - R. Universitéria, 1619 — Universitario, Cascavel - PR —
Brasil, CEP: 85819-110, FONE: (45) 3220-3000

Convidamos seu/sua filho(a) para participar da pesquisa de Mestrado intitulada Etnoastronomia: uma oportunidade
de promover o conhecimento sobre 0s povos indigenas paranaenses no ensino em Ciéncias.

O objetivo é identificar e compreender as concepg¢des dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental sobre os
povos indigenas paranaenses a partir do trabalho com o contetido Etnoastronomia e, partindo-se destas, produzir e executar
uma Unidade de Aprendizagem (UA), sob a perspectiva da Pesquisa em Sala de Aula.

A pesquisa busca através do trabalho do contetido Etnoastronomia, presente no componente curricular de Ciéncias
do 9° ano do Ensino Fundamental, promover o conhecimento sobre os povos indigenas paranaenses.

Para que isso ocorra seu/sua filho(a) esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa na escola que estuda.

No entanto, se ocorrer algum transtorno, decorrente de sua participagdo em qualquer etapa desta pesquisa, nos
pesquisadores, providenciaremos acompanhamento e a assisténcia imediata, integral e gratuita. Havendo a ocorréncia de danos,
previstos ou ndo, mas decorrentes de sua participacdo nesta pesquisa, cabera a vocé, na forma da Lei, o direito de solicitar a
respectiva indenizagao.

Também o (a) senhor (a) podera a qualquer momento desistir de participar da pesquisa realizada com seu/sua filho(a)
sem qualquer prejuizo. Para que isso ocorra, basta informar, por qualquer modo que Ihe seja possivel, que deseja deixar de
participar da pesquisa e qualquer informagéo que tenha prestado sera retirada do conjunto dos dados que serdo utilizados na
avaliagdo dos resultados.O (a) senhor (a) ndo receberd e ndo pagara nenhum valor para participar deste estudo, no entanto, tera
direito ao ressarcimento de despesas decorrentes de sua participagdo, caso houverem.

Nos pesquisadores garantimos a privacidade e o sigilo da participacdo seu/sua filho(a) em todas as etapas da pesquisa
e de futura publicagdo dos resultados. O nome, endereco, voz e imagem nunca serdo associados aos resultados desta pesquisa,
exceto se desejar. Nos pesquisadores, também afirmamos o compromisso de divulgar os resultados da pesquisa em formato
acessivel ao grupo ou populacdo que foi pesquisada. As informacfes que o (a) seu (a) filho (a) / crianga fornecer serdo
utilizadas exclusivamente para a pesquisa. Caso as informagdes fornecidas e obtidas com este consentimento sejam
consideradas Uteis para outros estudos, o (a) senhor (a) serd procurado para autorizar novamente o uso. O (a) senhor (a) deve
rubricar o presente termo, onde vocé assinard com a mesma assinatura registrada no cartorio (caso tenha). Este documento esta
sendo apresentado a vocé em duas vias, sendo que uma via é sua.

Sugerimos que guarde a sua via de modo seguro. Caso vocé precise informar algum fato ou decorrente da sua
participacdo na pesquisa e se sentir desconfortavel em procurar o pesquisador, vocé podera procurar pessoalmente o Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UNIOESTE (CEP), de segunda a sexta-feira, no horario das 08h00 as 15h30min,
na Reitoria da UNIOESTE, sala do Comité de Etica, PRPPG, situado na rua Universitaria, 1619 — Bairro Universitério,
Cascavel — PR.

Declaro estar ciente e suficientemente esclarecido sobre os fatos informados neste documento.

e  Assinatura do pai e/ou responsavel:

Desejo sigilo das informac6es pessoais de meu filho/da crianca sob minha responsabilidade ( )
N&o desejo sigilo das informacdes pessoais de meu filho/da crianca sob minha responsabilidade ( )
Sim, autorizo a divulgacéo da imagem de meu filho/da crianga sob minha responsabilidade ( )

N&o, ndo autorizo a divulgacdo da imagem de meu filho/da crianga sob minha responsabilidade ( )

Nome dos responsaveis:
Eu, Deisiane De Toni Alves, declaro que forneci todas as informagfes sobre este projeto de pesquisa ao participante (e/ou
responsavel).

Assinatura dos pesquisadores Cascavel — PR, 12/09/2023
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

DADOS DO PROJETO DE PESQUIESA

Thulo da Pesaquisa: Emnocastronomia uma cpomunidade de pr o " twe os Povos
Indigenas paranaenses no Ensine em Cidncias.

Pesquisador: DEISIANE DE TONI ALVES

Asrea Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 74a2056232.0 0000 0107

Instivuicdo Proponente: UNIWERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
Patrocinador Principal: Francamenmo Prgdo

Namsero do Parecer: 6.340.110

Agresentacho do Projeto:
Os pesquisadores visam dentificar ¢ cer s ches dos estudantes 4o 90 ano do Ensing
Fundamental S0b0e 05 p ndigenas pamn & partr do Yabaho com o conedado Etncastronomia a,

PAMNAo-Se Gestas, PrOCudir @ executar uma Unidade de Agrendzagem (UA). scb a perspectiva da Pesquisa
em Sala de Acla.

Objesive da Pesquisa:
Meraficer ¢ e dar a5 poles dos estudanies do 90 and 00 Ernsno Fundamental solve 05 poves
INdigenas paranaenses a parti do trabatho com o SO0 Enoasan Q¢ parindo-se destas, produin

¢ executar uma Undade de Aprendizagem (UA), sob & perspectiva da Pesguisa om Sala de Aula

Avalacho dos Riscos ¢ Beneficios:
Desciins com chaneza no projeto
Comuntirios ¢ Corsideracdes sobre a Pesquisa:

Alende a0t cridno CEP ¢ CONEP para ser desenvolvida.
Corsideracdes sobre cs Termos de apresentacdo cbrigasteia:
Toe0 apresentades.

Recomendacdes:

Divuigar o8 ssullades da pesquisa. Emitr selatdeio final a0 CEP.

Endaragec  RUA LNWVERSITARIA 593

Oara UNVERSITARD CEF: a0
ur: PR Musiciple:  CASCAVEL
Teleflone: 1452003060 Emal  ces prppeiureossie

e
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ANEXO B — DECLARACAO DE AUTORIZAGAO DO NRE

Nuclegr Cascave

e A
L=

SUPERINTENDENCIA DA EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE POLITICAS E TECNOLOGIAS EDUCACIONAILS
COORDENACAO DE ARTICULACAO ACADEMICA

NRE DE CASCAVEL
DECLARACAO
Declaramos que aste Nidieo R o de Ed, de C
com a condugho do projeto de quisa,"E! ia: uma

murawmhmmuhumlmw:mmwma
Cléncins”, a ser real peld # Deisi, de Toni Alves, scb o RG
7310838-1. nas dapendincas do Colégic Estadusl Wilson Joffre, municipio de
CascavesPR, |mommmmm0mtm&umhquu cam
SannmuwmaoOmdoP-m-LNlOEsTE
Emwcmqmmmm«mu soro aunos de 9 ano,
nMaMdelu«EmmdoEmdoPammmhuo
Mnmd«mmnwmomcmuouommmr. de

2009,

Informames cue a Pesquisadars  inlcard a Pesquisa pretandida tendo

- UNIOESTE

Chefe do Nicleo Regional da Educaciio de Cascavel

Decreto n° 11 10/2019.0.0 €. 08/04/2018

Avenkds Brasil 2048 - Naio 330 Crissdndy - CEP: 2581629 - Cascavel - PR
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ANEXO C — QUESTIONARIO INICIAL

U unioeste

Universidade Estadual do Oeste do Parana
Aprovado na Pré-Reitoria de Pesquisa e P(’)s-Gradua(;ép/ CONEP em 04/08/2000
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Estudante:

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS: QUESTIONARIO INICIAL PARA OS ESTUDANTES DO 9° ANO

1 — Para vocé, existe diferenca entre Indigena e indio? Comente sua resposta.

2 — Vocé ja estudou sobre os Povos indigenas do Parana na escola? Comente um pouco sobre essa
experiéncia.

3 — Vocé considera que os povos indigenas possuem conhecimentos sobre Astronomia? Quais?

4 —Vocé ja ouviu ou leu a palavra Etnoastronomia na escola ou em outros meios de comunicac¢ao?
Comente o que vocé entende sobre isso.

5 — Sobre a existéncia de Calendérios dos povos indigenas do Parana, o que vocé sabe?

6 — Sobre a existéncia de Constela¢des indigenas, o que vocé sabe?
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ANEXO D — QUESTIONARIO FINAL

U unioeste

Universidade Estadual do Oeste do Parana

Aprovado na Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduagao/ CONEP em 04/08/2000
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Estudante:

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS: QUESTIONARIO FINAL PARA OS ESTUDANTES DO 9° ANO

1 - Vocé, enquanto sujeito que acompanhou a discussao, com legitima oportunidade de fala no
momento ou apdés o ocorrido, como se expressaria, na sala de aula?

2 — Com relagéo a fala de Rodrigo, vocé reconhece a necessidade de debater tais temas na escola?
Por qué?

3 — Levando em consideracao as falas de Paulo e Rafaela, os argumentos apresentados por um e
por outro séo suficientes para vocé emitir um juizo adequado a respeito deste tema?
Caso ndo sejam, quais informac¢des vocé julga necessarias para fazé-lo?

4 — Sobre a fala de Rafaela, vocé concorda que s6 o conhecimento cientifico tem validade e os
conhecimentos tradicionais séo s6 crengas e mitos? Por qué?

5 - Com relagédo a fala de Carlos, quais agfes seriam vidveis para promover oportunidades de
estudarmos na escola todos os tipos de conhecimento? Sera que é possivel realizar algo dessa
natureza sem considerar a existéncia de conhecimentos cientificos e conhecimentos tradicionais
como separados? Justifique suas respostas.

6 — Como o discurso favoravel ou contra ao estudo deste contelido poderia ser respaldado por uma
ética? Quais os valores podem sustentar cada posicionamento ético relacionado ao tema?
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ANEXO E — TEXTO GERADOR DO QUESTIONARIO FINAL

O impasse sobre 0 estudo da Astronomia Indigena na escola
Suponha que, na escola em que vocé estuda, esteja ocorrendo um debate sobre a
necessidade e a validade do estudo da Astronomia Indigena em sala de aula. Na escola, esse
conteudo esta inserido no Curriculo da disciplina de Ciéncias para os estudantes do 9° ano, nas Ultimas
aulas do ano letivo.

A maioria dos professores de Ciéncias e estudantes esta inclinada a defender que nédo existe
necessidade de estudar esse conteldo, ja que na escola ndo existe nenhum aluno indigena que
frequente 0 9° ano. No entanto, alguns estudantes defendem a ideia de estudar o contelido, pois seus
familiares comentam que possuem descendéncia indigena, parentes que ja morreram, mas que eram
pertencentes a algum povo indigena da regido, mas que nao sabem exatamente de qual etnia, de onde
vieram, como chegaram ao nosso estado e possuem curiosidade sobre isso.

Diante de tal impasse, a Coordenacdo Pedagdgica da escola decidiu convocar uma reunido
com professores e estudantes, para permitir que em conjunto, decidam, através do voto, sobre o estudo
ou ndo de tal conteddo. A proposta é que essa reunido aconteca apds um ciclo de palestras e debates
gue ocorrerdo durante uma semana na escola.

Dessa forma, durante uma aula em que vocé assistia, um grupo de estudantes que possui
descendéncia indigena, pediu & professora alguns minutos para realizar um convite para um debate
gue ira ocorrer sobre 0 assunto. A professora cede espaco.

Durante a explanacao, o grupo faz alguns comentarios sobre a desigualdade social relacionada
com as ragas e relatam as dificuldades e impossibilidades dos conhecimentos tradicionais serem
reconhecidos na escola.

Nesse momento, a professora intervém: - Vocés poderiam expor, entdo, o convite? Eu preciso
retomar minha aulal

Logo em seguida Rodrigo, um dos estudantes do grupo, expde enfaticamente:

- Estamos convidando todas e todos para um debate que ha anos vem sendo silenciado nesta
escola e na sociedade, expondo a luta do nosso povo indigena contra as infinitas desigualdades e
discriminag®es raciais, contra o pensamento de que nossos povos ndo possuem conhecimentos e que
nossos conhecimentos tradicionais ndo tém validade!

Nesse momento, muitos estudantes comecam a emitir opinido ao mesmo tempo.

Paulo, seu amigo, logo exp6e em voz alta: - Se o problema é estudar Astronomia Indigena, é
s6 fazer um trabalho em casa e entregar para a professora!

Rafaela aproveita o momento e complementa:

- N6s sabemos que o conhecimento cientifico € comprovado pelos cientistas e os
conhecimentos tradicionais ndo podem ser comprovados, segundo o que ja estudamos em Ciéncias!
Sao s6 crencas e mitos!! Entdo por que estudar isso?

Com muita euforia na sala, Maria, uma estudante com descendéncia indigena da turma, tenta
se posicionar:

- Meu pai me contou que minha bisavé era indigena. Fiquei curiosa para saber de que etnia
era, onde ela morava e como casou-se com meu bisavd que veio da Italia. E sabe o que meu pai
respondeu? “N&o sei filha, na familia s6 falavam desde que eu era pequeno, que o bisavé lagou ela,
pegou ela no lago no Rio das Pedras”, sé isso. E que o nome dela era Gardina, mas como parecia um
nome feio, alguns chamavam ela de Galdina por vergonha!”. E complementa:

- Gente, a historia dela simplesmente foi apagada, ela era invisivel para a familial! S6 se conta
até hoje a histéria do bisavé, italiano, que andava de terno, gostava de se vestir bem e vendia frutas
na feira. Até quando isso vai ser assim? Essa invisibilidade é histérica!

Rodrigo concorda e completa:

- Quando ficamos sabendo que temos sangue indigena, a histéria dos nossos parentes
indigenas nao é conhecida nem pela propria familia!

Alguns estudantes aplaudem e fazem falas sobre suas historias familiares.

Na tentativa de acabar com a confus@o instaurada, a professora solicita que o grupo realize o
tal convite e finalize a explanacdo. Os estudantes do grupo dao informacdes sobre as palestras e
debates e se retiram.

Carlos, um estudante sem descendéncia indigena, tenta mediar a discussao que continua: -

Eu ndo acho que nés devemos racializar os estudos, o que devemos fazer é dar oportunidades de

estudarmos tudo que é possivel enquanto estamos na escola. Todo o conhecimento € valido! Somos

todos iguais, da mesma rac¢a, humana! A professora tenta estimular uma discussdo mais qualificada,
utilizando a sua prépria aula para iniciar um debate sobre o tema.
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ANEXO F — RESPOSTAS DOS ESTUDANTES AO QUESTIONARIO INICIAL
(QUESTOES DOIS, QUATRO, CINCO E SEIS)

2 —Vocé ja estudou sobre os povos indigenas do Parana na escola? Comente um pouco
sobre essa experiéncia.

E1: N&o que eu me lembre.

E2: Infelizmente ndo me lembro de ter estudado sobre o assunto.

E3: Sim, faz muito tempo mas comentou sobre 0s povos presentes na regido.

E4: Sim, eu lembro de ter estudado que eles tém uma cultura muito diferente da nossa.
E5: N&o tive a oportunidade de aprender e se aprendi ndo lembro.

E6: N&o me recordo.

E7: S6 aprendi sobre o Brasil todo.

E8: Nao, nunca teve oportunidade.

E9: Nao.

E10: Ja estudei, porém nao me recordo dos assuntos abordados.

E11: N&o estudei.

E12: N&o estudei, nunca tive a oportunidade de estudar sobre os povos indigenas.

E13: Sim, mas néo lembro bem muito bem oque foi estudado.

E14: N&o me recordo.

E15: N&o me lembro.

E16: Sim, eu j& estudei sobre os povos indigenas do Parana. Mas ndo me recordo
especificamente sobre as falas.

E17: Nao.

E18: Infelizmente n&o.

E19: N&o, vim morar no Parana este ano.

E20: Sim, foi quando eu estudava em outro colégio.

E21: Sim, mas ndo lembro para citar.

E22: Sim, estudei sobre os locais onde se encontram as aldeias, o que os indigenas comem,
um pouco de cultura.

E23: Ndo que me lembre.

E24: N&o se esse tema foi abordado anteriormente, mas creio que néo.

E25: Ndo. Na escola j& foi estudado os povos indigenas no Brasil, mas ndo me recordo se
especificamente do Parana.

E26: Sim, eles tem as vezes 0s mesmos costumes.

E27: Sim, ja estudei no fundamental, mas me recordo pouco sobre o0 assunto.

E28: N&o.

E29: Sim, foi bem pouco que foi o dia do indio.

E30: Bem pouco, somente estudei sobre indigenas no geral, como os tupi-guarani espalhados
pelo Brasil.

E31: N&o.

E32: Nao.

E33: Ndo me lembro.

4 —Vocé ja estudou Sobre Etnoastronomia na escola? Comente o que vocé entende
sobre isso.

E1: N&o, etnoastronomia talvez seria 0 estudo da astronomia praticada por indigenas e outros
povos com diferentes culturas.

E2: Infelizmente ndo me recordo de ter estudado.

E3: N&o. Astronomia dos povos antigos.

E4: Infelizmente nunca estudei.

E5: N&o aprendi isso na escola.

E6: Nao.

E7: Nunca vi isso.

E8: Sim, ja estudei brevemente sobre as estrelas, os planetas, o espaco mas gostaria de
aprender mais.

E9: Nao.

E10: Em nenhum momento estudei sobre etnoastronomia.

E11: N&o estudei.

E12: N&o, nunca estudei.

E13: Nao me lembro de ter estudado.
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E14: N&o me recordo.

E15: N&o sei.

E16: Infelizmente, ndo pude ter a oportunidade de estudar sobre a etnoastronomia.
E17: Ndo, nada.

E18: Infelizmente ndo, n&o tenho conhecimento neste assunto.

E19: N&o tive esta oportunidade.

E20: Ndo que eu lembre.

E21: N&o estudei sobre 0 assunto no colégio.

E22: Ndo estudei, somente a cultura.

E23: Ndo estudei, sé estudei a cultura.

E24: N&o, pelo menos eu ndo me recordo.

E25: Ndo. Sei que significa a astronomia desenvolvida por grupos étnicos.
E26: N&o me recordo.

E27: infelizmente nunca estudei sobre.

E28: Nao.

E29: N&o sei.

E30: N&o, nunca estudei e nunca ouvi falar sobre esse termo.

E31: Ndo sei.

E32: Nao.

E33: Nao sei dizer.

5 — Sobre a existéncia de calendarios do povos indigenas do Parand, o que vocé sabe?
E1: Nao sei nada.

E2: Nao me recordo de saber algo sobre o assunto.

E3: Nao tenho muita ideia.

E4: Nunca ouvi falar sobre esse assunto.

E5: Nao, infelizmente nédo sei.

E6: Nada.

E7: N&o sei nada.

E8: N&o sei sobre nada.

E9: Nada.

E10: Infelizemente néo tive oportunidade de estudar sobre o assunto. .

E11: Nada.

E12: Nada.

E13: Nada.

E14: Nao sei sobre isso.

E15: Nada praticamente.

E16: Infelizmente ndo sei nada.

E17: Nada, eu sei que determinado més ha tipo uma aitividade, por exemplo: julho, colheita.
E18: N&o tenho conhecimento.

E19: Que eles tem porém é diferente do nosso.

E20: Eu j4 estudei mas néo lembro.

E21: Nada infelizmente.

E22: Eu ndo estudei nem li sobre o assunto.

E23: Nunca estudei sobre isso e nunca fui pesquisar.

E24: Nao tenho conhecimento sobre esse assunto.

E25: O calendario se baseia no movimento da lua e outros astros como o sol.
E26: Nao me recordo.

E27: infelizmente, ndo tenho conhecimento de nada.

E28: Nada.

E29: N&o sei.

E30: Ndo tenho muito conhecimento sobre, sé sei que existem comunidades , povos, mas a
cidade como Guarapuava e foz do Iguagu.

E31: Ndo sei.

E32: Nao.

E33: Nao sei dizer.
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6 — Sobre a existéncia de Constela¢cdes indigenas, o que vocé sabe?
E1: Nao sei nada.

E2: Nao sei nada sobre o assunto.

E3: Talvez seja constelacdes localizadas por povos indigenas.

E4: Nunca estudei sobre.

E5: Infelizmente nao sei sobre esse assunto.

E6: Nada.

E7: Nada, mas tenho algumas duvidas.

E8: Eles devem ter uma visao diferente mas nunca estudei sobre isso.
E9: Que alguns considera as estrelas como deuses.

E10: Infelizemente ndo sei nada sobre o assunto.

E11: Nada.

E12: Nada.

E13: Nada.

E14: Ndo sei sobre isso.

E15: Nem sabia que existia.

E16: Ndo sei de nada.

E17: N&o sabia a existéncia de constela¢des indigenas.
E18: Também ndo tenho conhecimento.

E19: Nada.

E20: Atualmente nada.

E21: Nada, pois ndo estudei sobre.

E22: Nomes na lingua indigena.

E23: Nada.

E24: Também néo tenho conhecimento sobre esse assunto.
E25: Eles eram Uteis para ajudar na localizacao.

E26: Que eles ddo nomes a elas que as vezes ndo sabemos a traducao.
E27: infelizmente, ndo tenho conhecimento de nada.

E28: Nada.

E29: N&o sei.

E30: Quase nada, somente deuses.

E31: N&o sei.

E32: N&o.

E33: Ndo sei dizer.
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ANEXO G — RESPOSTAS DOS ESTUDANTES AO QUESTIONARIO FINAL

1 — Vocé, enquanto sujeito que acompanhou a discusséo, com legitima oportunidade
de fala no momento ou ap6s o ocorrido, como se expressaria na sala de aula?

E1l: Todo conhecimento é bom.

E2: Todo conhecimento ajuda.

E3: Expressaria minha opinido, respeitando a do outro.

E4: Eu me expressaria com respeito para ndo magoar ninguém.

E5: Aprovaria o estudo da cultura dos povos, pois acho necessario.

E6: Votaria por estudar outros povos pois acho necessario.

E7: E importante, pois todo conhecimento é bom.

E8: Que é importante sim estudar sobre a astronomia indigena, pois todo tipo de conhecimento
€ importantes para se desenvolver como ser humano.

E9: Eu diria que todo conhecimento é valido e que toda cultura deve ser estudada para gerar
conhecimento e respeito.

E10: E importante sim pois todo conhecimento é bom.

E11: Que, em minha opinido, & importante estudar astronomia indigena, além de outras
culturas, pois se ndo a conhecemos, ndo temos como entender e respeitar.

E12: Que é muito importante o estudo sobre os conhecimentos indigenas para principalmente
banir esse preconceito que temos sobre 0s povos nativos do Brasil.

E13: Que com certeza apoiaria estudar a cultura indigena que é bem diferente da nossa.
E14: E importante sim pois todo conhecimento contribui. conhecimento

E15: Acredito que é muito importante porgue nos ensina a respeitar outras culturas e entender
as outras culturas aprendendo a respeitar.

E16: Eu diria que é importante para conhecer outras culturas.

E17: De alguma maneira é importante

E18: Sim, pois todo conhecimento ajuda.

E19: Expressaria que € importante para conhecer e respeitar outras culturas. conhecimento
E20: Sim, pois ajuda a gente entender a histdria.

E21: Sim é importante, para entender toda cultura, ndo so essa.

E22: Sim, porque a gente ndo tem tanto orgulho, porque a histdria foi sempre esquecida.
E23: Sim, por que é importante.

E24: Eu concordaria pois todo conhecimento é bom.

E25: Sim, quando a gente resgata esses valores, melhora muito, porque a gente consegue
entender, a gente cria orgulho pelo que a gente é.

E26: Expressaria que é importante porque antes nao era importante lembrar o passado,
porgue sempre se ignorava os indigenas.

E27: Sim porque sempre a historia foi se perdendo , com a colonizagdo, os portugueses, que
foram apagando a cultura deles, fazendo com que a cultura seja mudada até se tornar a cultura
da europa.

E28: Diria que é importante estudar pois todo conhecimento ajuda.

E29: Sim, porque estudar outro povos ajuda a respeitar.

E30: E importante sim.

E31: Todo conhecimento é bom.

E32: Acredito que ajudaria a respeitar.

E33: Ndo sei dizer.

2 - Com relagéo afala de Rodrigo, vocé reconhece a necessidade de debater tais temas
na escola? Por qué?

E1l: Sim de alguma forma € importante.

E2: Sim , porque € legal.

E3: Sim , para que possamos conhecer um pouco de cada cultura

E4: Sim, pois assim temos mais conhecimento.

E5: Sim , pois se ndo estudarmos esse contelido ndo vamos saber sobre a cultura dos
indigenas.

E6: Sim , pois se ndo estudarmos este conteldo ndo vamos saber sobre a cultura dos
indigenas, que podem até ser nossos ancestrais.

E7: Sim, de alguma forma é importante.

E8: Sim, pois debatendo, escutando os outras opinides pode abrir a nossa cabeca.
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E9: Sim, para tirar 0 nosso preconceito nés devemos estudar sobre determinado assunto,
assim conseguimos respeitar e aprender sobre, adquirir conhecimento.

E10: Sim, de alguma forma € importante né.

E11: Sim, para que tenham lugar de fala na sociedade, e a luta deles vem sendo silenciada,
por isso, &€ muito importante debater esses temas na escola.

E12: Sim, para o conhecimento dos valores tradicionais dos indigenas.

E13: Sim, pois se ndo estudarmos vamos continuar sem conhecer outras culturas e acabar
julgando sem conhecer.

E14: Sim, de alguma forma é importante.

E15: Sim, nos ajuda a aprender a importancia dessas culturas.

E16: Eu diria que é importante para conhecer outras culturas.

E17: De alguma maneira é importante.

E18: Sim, pois os conhecimentos tradicionais falam da histéria, de crencas, a forma como as
pessoas acreditam.

E19: E importante para conhecer outras culturas.

E20: Sim, pois ajuda a gente entender outras culturas.

E21: Sim é importante, para entender suas culturas.

E22: Sim, para que a gente possa conhecer as outras culturas.

E23: Sim, por que é importante de alguma forma.

E24: Sim é importante para conhecer.

E25: Sim, porque estudando a gente pode conhecer e na escola que se deve fazer isso.
E26: E importante para sabermos mais sobre as culturas de todos 0s povos.

E27: Sim é importante porque s6 iremos respeitar se souber como funcionam.

E28: E importante estudar para conhecer mais.

E29: Sim, porque estudar outro povos ajuda a respeitar.

E30: E importante sim de alguma forma.

E31: Sim, para conhecer a cultura desses povos.

E32: Sim, para ajudar a respeitar.

E33: Sim.

3-Levando em consideracédo as falas de Paulo e Rafaela, os argumentos apresentados
por um e por outro sdo suficientes para vocé emitir um juizo adequado a respeito deste
tema? Caso néo sejam, quais informagdes vocé julga necessérias para fazé-lo?

E1: Certeza que sim.

E2: Eu ndo julgo nada.

E3: Nao, porque devemos ter alguém com uma qualificacdo maior e os conhecimentos
tradicionais sdo extremamente validos.

E4: N&o, pois temos que ter pessoas com qualificacdo maior.

E5: N&o, podemos ver que sdo pessoas sem conhecimento sobre a cultura.

E6: N&o, acho que ndo conhecem a cultura.

E7: Acho que sim.

E8: Acho que é necessario o acompanhamento de um profissional.

E9: N&o, Paulo diz que para estudar astronomia apenas é necessario para fazer um
trabalho, mas quando fazemos um trabalho néo estamos estudando. Em relacdo a Rafaela,
as crengas de indigenas sao apenas mitos, mas na verdade elas nos fazem descobrir coisas
novas.

E10: Certeza que sim.

E11: Sim, devemos estudar sobre pois nem todos os alunos iriam fazer o trabalho. Se ndo
fossem os conhecimentos tradicionais, os cientistas ndo teriam o que comprovar.

E12: Por mais que os conhecimentos dos indigenas ndo sejam comprovados
cientificamente, foram eles que deram origem aos estudos mais profundos que temos hoje
em dia.

E13: Na&o, pois s6 fazendo um trabalho ou s6 estudando contetdos cientificamente
comprovados ndo vamos aprender tudo o que precisamos sobre as diferentes culturas.

E14: Acho que sim.

E15: Néao, todo conhecimento é vélido e a sala de aula nos ajuda a entender os
conhecimentos. CONHECIMENTO

E16: Eu acho que eles tem validade, até porque tem um monte de coisa que a gente
conhece hoje que comegou com esse tipo de conhecimento.

E17: Conhecimento cientifico vem até depois do conhecimento tradicional.
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E18: N&o concordo com eles, para saber, precisamos estudar e s6 fazer trabalho néo vai
ajudar.

E19: N&o, para saber sobre os conhecimentos tradicionais precisa estudar sobre eles
também.

E20: Os conhecimentos dos indigenas sao diferentes dos nossos.

E21: Acho que estéo certos.

E22: Acho que para entender os dois conhecimentos precisamos estudar, com alguém que
saiba sobre eles.

E23: Os dois conhecimentos sédo importantes e deve ser estudados.

E24: Ndo acho que um é mais importante que o outro, todo conhecimento é bom.

E25: Nao, s6 estudando na escola vamos aprender sobre os conhecimentos de todas as
culturas.

E26: Fazer um trabalho ndo ajuda a aprender porque os alunos ndo sabem fazer direito ou
nem fazem.

E27: N&o concordo com eles, pois ha escola que devemos aprender sobre.

E28: E importante estudar para conhecer mais.

E29: N&o, porque estudar outro povos ajuda a saber mais.

E30: Os dois conhecimentos ajudam a entender as coisas.

E31: Sim, com certeza.

E32: Sim, para ajudar a respeitar devemos estudar.

E33: Sim.

4 — Sobre a fala de Rafaela, vocé concorda que s6 o conhecimento cientifico tem
validade e os conhecimentos tradicionais sdo s6 crencas e mitos?

E1: Imagino que nao.

E2: N&o, porque o conhecimento é além do conhecimento cientifico.

E3: Nao, porque antes de ser estudado tem que ser criado.

E4: N&o, pois retrata outras coisas também.

E5: Nao, porque os povos se baseavam nessas coisas que sdo considerados “mitos”.

E6: N&o, porque antes esses conhecimentos eram o0s que valiam.

E7: Imagino que ndo, eu concordo e néo.

E8: N&o, pois os indigenas tinham muito conhecimento e eram fatos.

E9: Nao concordo, elas ndo sédo mitos, elas ajudam a descobrir coisas novas.

E10: Imagino que nao.

E11: Nao concordo, pois, se ndo fossem os conhecimentos tradicionais, os cientistas ndo
teriam o que comprovar.

E12: N&o, pois foram eles que deram origem ao que é levado para as pesquisas hoje em
dia.

E13: N&o, porque os conhecimentos cientificos surgem de teorias.

E14: Imagino que néo.

E15: N&o, pois os conhecimentos tradicionais colaboraram para o conhecimento cientifico.
E16: N&o, porque coisas que os indigenas conheciam ajudaram os cientistas.

E17: N&o, porque ja respondi que até o conhecimento cientifico vem até depois do
conhecimento tradicional.

E18: N&o, cada um tem uma valor diferente.

E19: N&o, os dois conhecimentos tem importancia para a humanidade.

E20: N&o, cada um dos conhecimentos tem valor e ajudam a vida de todos.

E21: N&o, porque os conhecimentos cientificos dependem também dos conhecimentos
indigenas.

E22: N&o, os conhecimentos tradicionais sdo importantes para a ciéncia, para descobrir
coisas por exemplo.

E23: N&o, os conhecimentos tradicionais ndo séo mitos, sdo maneiras diferentes de ver as
coisas, a natureza.

E24: Ndo, o conhecimento cientifico tem mais espaco na escola, porque ndo estudamos os
outros tipos.

E25: N&o, os dois sdo importantes igual.

E26: Nao.

E27: Nao, porque os indigenas faziam as coisas funcionarem, eu acho que séo os dois, por
exemplo, a época de plantar, vai e planta e pratica para entender que naquela época daria
para plantar.

E28: Nédo, os indigenas fazem as partes praticas para comprovar.
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E29: N&o, porque estudar os dois € importante de igual forma.

E30: N&o, os dois conhecimentos ajudam a entender como as coisas funcionam.
E31: N&o, eu acho.

E32: N&o, na minha opinido.

E33: N&o acho que sejam diferentes.

5 — Com relagdo a fala de Carlos, quais acGes seriam viaveis para promover
oportunidades de estudarmos na escola todos os tipos de conhecimento? Seré que é
possivel realizar algo dessa natureza sem considerar a existéncia de conhecimentos
cientificos e conhecimentos tradicionais separados? Justifique.

E1l: N&o sei.

E2: Eu acho que néo precisa ser na escola a gente, fora da escola, a gente aprende na vida
E3: Ser atribuido conhecimento da histéria em todas as matérias.

E4: Debates. Nao, pois isso aborda mais que isso.

E5: Debates e atividades dinamicas.

EG6: Debates.

E7: Sim, é importante debater.

E8: Sim, pois o conhecimento é muito importante, talvez aulas com debates.

E9: Dias culturais, matérias novas e debates. Acredito que sim, os conhecimentos
tradicionais ajudar a desenvolver os conhecimentos cientificos.

E10: Sim, é importante debater.

E11: Sim, termos aulas entre as matérias, que englobariam todas as culturas em cada
matéria sim, pois um complementa o outro

E12: Fazer palestras e dias culturais para explicar e debater a importancia do tema.

E13: Seria bom abordar em cada matéria a forma que outras culturas vém esse mesmo
conteudo estudado.

E14: Sim é importante debater.

E15: Gerar mais aulas dentro das proprias matérias sobre o tema.

E16: Fazer debates sobre as culturas.

E17: Estudar como os povos faziam as contas de cabecga, a forma, a origem de contar era
diferente, por exemplo a matematica do Egito, de onde veio.

E18: Todas as matérias deveriam trabalhar alguma coisa.

E19: Todas as matérias conseguiriam trabalhar os contetidos.

E20: Fazer dias culturais, ndo sé no dia da consciéncia negra e do indio.

E21: Ter mais coisas sobre a historia, por exemplo de onde veio os nUmeros romanos.
E22: Fazer mais debates sobre os assuntos.

E23: Ter aulas com dinamicas.

E24: As aulas deviam ser mais faladas com debates.

E25: Em todas as aulas devia ter conhecimentos de outros povos.

E26: As matérias deviam ter mais coisas sobre isso.

E27: Nas aulas deviam trocar conhecimento, escutar o outro, respeitar o outro.

E28: As aulas podem ser mais dindmicas.

E29: Para mim, deviam debater mais.

E30: Ter aulas com mais tempo e mais assuntos

E31: Sim, eu sei |4 se daria certo, mas um matéria sobre a cultura de todos os povos.
E32: Sim, ver como os outros sabem seria importante

E33: Sim.

6 — Como o discurso favoravel ou contra ao estudo deste conteddo poderia ser
respaldado por uma ética? Quais valores podem sustentar cada posicionamento ético
relacionado ao tema?

El: Sei 4, varios.

E2: E um tema legal.

E3: Todas as culturas e tradicbes devem ser respeitadas.

E4: Devemos ter todo o respeito do mundo independente de qualquer assunto.

E5: -

E6: -

E7: Varios

E8: Sim, pois o conhecimento nunca é demais entao sim, poderia ser respaldado por uma
ética.
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E9: A ética é o respeito, a responsabilidade e justica, para respeitarmos algo e termos ética
precisamos aprender sobre.

E10: Varias e varias.

E11: Sou favoravel a estudar astronomia indigena na escola pois além de pouco sabermos
sobre o contetido, é muito necessario conhecer outras culturas.

E12: Estudar o conhecimento é béasico para conhecer melhor nossa cultura.

E13: E importante para ndo acreditarmos em coisas ignorantes que ouvimos por ai.

E14: Varios.

E15: Acho que néo teria o porque ndo estudar considerando quanto € importante aprender
sobre outras culturas.

E16: Respeitar o outro.

E17: Entender que existem pessoas e culturas diferentes.

E18: Vérios.

E19: Pensar que todos somos iguais como ser humano.

E20: Respeitar o outro independente do que ele pensa ou acredita.

E21: Algo que fosse para respeitar.

E22: Vérios valores.

E23: Ser respeitado e respeitar também.

E24: Pensar que todo mundo pode pensar diferente, ndo somos todos iguais.

E25: E importante entender o outro, outras culturas.

E26: A escola deve ensinar o respeito.

E27: Varias coisas.

E28: O respeito gera o conhecimento das outras culturas.

E29: Entender que todos séo diferentes e respeitar essas diferencas.

E30: Ter aulas com mais tempo e mais assuntos.

E31: Sim, com certeza.

E32: -

E33: -

210



