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RESUMO

A presente pesquisa apresenta a formacéo de professores de ciéncias e biologia como objeto
de estudo, a partir da perspectiva tedrica da interculturalidade critica. Parte-se das
representacdes sobre a biodiversidade como local discursivo sendo expressa e vivenciada
pelas contradigdes entre elementos interculturais e hegemdnicos. Utilizou-se da metodologia
de estudo de caso, analisando posicionamentos de licenciandos oportunizados por situacoes-
problemas em uma oficina pedagdgica com tematicas envolvendo questdes socioculturais. As
relacbes mais enfatizadas foram: a relacdo do curriculo com questbes socioculturais; praticas
pedagOgicas em estagios supervisionados e a valorizacdo de culturas tradicionais; a
diversidade cultural em sala de aula e as controvérsias da hegemonia cientifica. A analise da
materialidade verbal e extra verbal dos sujeitos, ou seja, sentidos e significados sobre a
biodiversidade local desses licenciandos na interface com a formacgéo docente. Os resultados
foram organizados a partir de trés subsecbes como blocos de significados e sentidos
emergentes da analise dos posicionamentos enunciativos, sendo eles: os performaticos, a
tensdo do discurso, a mobilizagdo e deslocamento discursivo dos sujeitos. Os enunciados da
primeira secdo mostraram o esforco dos participantes em corresponder a estrutura
epistemologica esperada no ambito de formacdo de professores, que € resultado de um
discurso hegemdnico. Na segunda secéo, foram analisados momentos em que esse discurso
pedagdgico hegemdnico tensionava pelo contraditério em relacdo a pluralidade de saberes
existente. Ao final, na Gltima secdo, por exercicios de tensdo dos enunciados durante as
interacdes, foi exteriorizado deslocamentos no posicionamento de licenciandos, rompendo
com as estruturas racionalizadas fixas de enunciacdo. Essa andlise e seus respectivos
resultados direcionam a interculturalidade critica como elemento faltante na formacdo de
professores e aponta as oficinas pedagogicas como espacos que oportunizam a multiplicidade
de vozes na formacdo e, com mediacdo consciente, é possivel deslocamentos para
cruzamentos interculturais.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores de ciéncias e biologia. Interculturalidade

critica. Saberes sobre a biodiversidade local.



ABSTRACT

The present research presents the formation of science and biology teachers as object of
study, from the theoretical perspective of critical interculturality. Part of the representations
about biodiversity as a discursive place is expressed and experienced by the contradictions
between the elements of intercultural and hegemonic. The methodology of case study was
used, analyzing the positioning of graduates who were given opportunities by problem
situations in a pedagogical workshop with themes involving sociocultural issues. The most
emphasized relationships were: the relationship of the curriculum with sociocultural issues;
pedagogical practices at supervised stages and the valuation of traditional cultures; the
cultural diversity in the classroom and the controversies of scientific hegemony. The analysis
of verbal and extraverbal materiality of the subjects, that is, meanings and meanings about
the local biodiversity of these graduates in the interface with teacher education. The results
were organized from three subsections as blocks of meanings and emerging meanings of the
analysis of the enunciative positions, being: the performatics, the tension of the discourse,
the mobilization and the discursive displacement of the subjects. The statements in the first
section showed the participants' effort to correspond to the expected epistemological
structure within the framework of teacher training, which is the result of a hegemonic
discourse. In the second section, we analyzed moments in which this hegemonic
pedagogical discourse strained by the contradictory in relation to the existing plurality of
knowledge. At the end, in the last section, by exercises of tension of the statements during
the interactions, was externalized displacements in the positioning of licensees, breaking
with the rationalized fixed structures of enunciation. This analysis and its respective results
point to critical interculturality as a missing element in teacher training and points out
pedagogical workshops as spaces that allow the multiplicity of voices in formation and, with
conscious mediation, it is possible to move to intercultural crosses.

Keywords: Initial formation of science and biology teachers. Critical interculturality. Knowing
about local biodiversity.
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APRESENTACAO

Inicio apresentando elementos que julgo pertinentes durante minha vida e,
especialmente, no meu processo de formacao profissional que teve importante impacto e
reflexo nesta producgéo académica. Para tanto, apresentarei o processo de identificacdo e
significado que atribui a este tema e objeto de estudo, resultante de introjecdes tanto
com minha identidade individual quanto profissional.

Escolhi o curso de Ciéncias Bioldgicas no final do ensino médio, pois foi a
disciplina que eu mais me identifiquei. Ao pesquisar sobre as possiveis atuagdes que a
profissdo me oferecia, foi motivado ainda mais meu interesse em seguir essa area. Além
disso, foi um incentivo a disponibilidade do curso em minha cidade, na modalidade
presencial e gratuito, na Universidade Federal do Tridangulo Mineiro (UFTM).

Ao iniciar a graduacdo, tive certa resisténcia em aceitar a docéncia como
profissdo pretensa, mesmo o curso sendo de formacdo de professores. Porém, meus
pais, sendo da area da educacéo, incentivavam minha entrada nessa area. Acredito que a
recusa inicial se ocorreu devido ao preconceito impregnado na sociedade sobre a
profissio e também dentro da propria universidade em relacdo aos cursos de
bacharelado. Contudo, a medida que me envolvia com as disciplinas e eventos voltados
para a educacdo, as barreiras preconceituosas foram sendo quebradas e fui criando lagcos
com as reflexbes que a educacgéo proporciona.

O envolvimento com as disciplinas ditas “pedagdgicas”, que foram momentos
especificos para se discutir os aspectos educacionais das ciéncias e biologia, habilitacdo
que a formacdo oferece, desvelou-se em um momento de nostalgia e reflexdo. Durante
algumas aulas de “Saberes do Docente em Biologia” indaguei o motivo de estar ali,
porém algumas imagens vieram a minha mente. A primeira delas era minha
identificagao com a profissao desde a infancia, nas brincadeiras de “escolinha”, dando
aulas para os meus ursos de peldcia, para minha irmé e para primos menores que eu. Era
uma professora brava, sempre brigava com eles. Nesse contexto, outra imagem me veio
a memoria: a dos professores que marcaram a minha vida, sendo a maioria deles muito
rigidos e controladores. Essa era a visdo que eu tinha da escola e do “ser” professor. Tal
interpretacdo deste espaco e profissdo influenciaram minhas primeiras experiéncias de

praticas pedagogicas na Universidade.
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Entrei no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a DocériBidbid) ao
final do primeiro semestre da faculdade. Logo nas primeiras experiéncias pelas minhas
concepgoes do “ser” professor e por ter idade muito proxima a dos alunos participantes
na escola mantive uma postura grosseira. No entanto, com o passar do tempo na
universidade, participando de atividades envolvendo préticas educativas na educagdo
béasica, encontros de educacgdo e ensino e monitorias de matérias especificas do curso,
fui desconstruindo a visao estatica do profissional que eu estava me formando.

Apesar de comegar a me identificar com a docéncia, ainda almejava continuar os
estudos em areas especificas das Ciéncias Bioldgicas, pois queria dar aulas no ensino
superior e fazer pesquisa, mesmo antes de saber de fato o que é pesquisar. Foi assim que
vaguei tentando encontrar algo que fizesse meu coracdo vibrar. Passei pela Anatomia
Vegetal com as monitorias, pensei na biologia celular e embriologia e comecei a
participar das pesquisas em Paleontologia a partir do vinculo com a Liga Académica de
Evolucéo (LAE). Nela desenvolviamos pesquisa, ensino e atividades extensionistas com
a educacdo bésica. Participei de eventos e ministrei minicursos sobre a paleontologia
gue me empolgaram bastante e, finalmente, pensei que tivesse encontrado algo que eu
realmente quisesse estudar. Essa aproximacdo com a paleontologia e consequentemente,
a geologia, renderam frutos como uma Iniciacdo Cientifica, onde fui bolsista CNPq e
que posteriormente originou 0 meu TCC (trabalho de conclusdo de curso). No inicio da
pesquisa me vi infeliz, ndo sabia como fazer assim como todo iniciante, mas com as
orientacdes do professor orientador e meus proprios intuitos, cheguei a conclusées que
me deixaram satisfeita. Finalmente, estava fazendo pesquisa.

Ao final do curso passei a refletir sobre possibilidades de areas de mestrado. Um
dos principais motivos que me fizeram ndo optar pela paleontologia foi a relacdo da
oferta de vagas para professor em cursos superiores, em detrimento de outras areas
como ambiental e da salde que a biologia envolve. Assim, voltaram as duvidas sobre
qual caminho deveria percorrer, pois apesar de ter me sentido bem na paleontologia, ndo
era exatamente o que eu queria. A0 mesmo tempo em que essas inquietacdes se fizeram
presentes, eu realizava o pendltimo estagio supervisionado, que aconteceu no ensino
médio. Ao planejar minhas regéncias e ter grande inseguranca com o tema — fungos —
me vi em um desafio: ser professora. Esse desafio foi o divisor de 4guas na minha vida,
pois por algum motivo no momento das regéncias utilizei de estratégias e expertises que
eu nem sabia que as tinha e para mim, fiz a aula que eu como aluna sempre quis ter,

uma aula que tivesse um sentido particular. N&o afirmo isso pelo fato de me sentir no
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maximo de preparo enquanto professora em formacéo inicial, mas porque naquele dia
aprendi sobre o tema. Talvez aquela aprendizagem tenha sido mais significativa para
mim do que para os proprios alunos, mas nesse dia fiz varias relacbes externas com o
conhecimento cientifico, para que fossem reais aquelas informagdes para os alunos, que
na verdade, deu sentido a muitas informacdes que eu acumulei separadamente durante
toda a graduacdo e que ndo conversavam nunca, nem entre elas, muito menos de forma
impactante na minha vida.

Reconheco que os sentidos que eu consegui atribuir ao conteddo nesse dia
podem ser frutos de uma maturidade, mas que se fosse apresentado de forma articulada
e ndo desintegrada, as atribuicdes de sentidos e significados seriam mais promissoras e
empolgantes. Assim, me senti no apice da empolgacdo. Esse foi um fato tdo marcante
que direcionou minha procura pelo mestrado em Educacao, mas com um desafio: achar
0 que me fizesse vibrar sempre e ndo somente as reproducdes ou lamentagdes do que
estd posto e imposto dentro dos processos educativos. Diante disso, busquei uma vaga
lembranca da disciplina de “Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo no ensino de
Ciéncias e Biologia” sobre uma abordagem que discutia questdes reais e controversas da
nossa vida na relacdo ao aprendizado de ciéncias e biologia. Dessa forma, cheguei ao
tema Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Apresentei um projeto com essa tematica
na selecdo do mestrado e, ndo somente por isso, consegui adentrar na pds-graduacao téo
desejada.

Na poés-graduacdo entrei para 0 grupo de estudos e pesquisas em
interculturalidade e ensino de ciéncias (GEPIC), onde as primeiras leituras e reflexdes
foram impactantes, pois discutiam préaticas controversas dentro de nossas vidas e que
refletem nossas reproducdes como professores de ciéncias. Nesse sentido, 0s
pressupostos da interculturalidade tiveram grande relevancia quando pensei a minha
trajetdria. Tais questdes incitaram a retrospectiva que fiz a pouco, minha percepcdo da
docéncia na infancia e adolescéncia, ndo conseguir articular as disciplinas da
universidade entre elas e com aspectos da realidade, ou mesmo entender 0 motivo de se
aprender tal contelido e a angustia de pensar ser professora dentro desse sistema que eu
ndo entendia, apenas seguia e me aprisionava.

N&o pretendo assumir que me libertei do sistema por vezes carcerario em que a
sociedade esta fundada, e quando digo carcerario ndo me refiro a prisdes fisicas, mas
intelectuais. Como ndo cheguei até aqui para anunciar minha liberdade, apresento

sucintamente como esse processo modificou minha leitura de mundo. Isso fica mais
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evidente quando durante o Estagio e Docéncia no Ensino Superior que fiz no curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo (Le Campo/UFTM), planejei juntamente com o
professor da disciplina, que é meu orientador desse trabalho, novas perspectivas para
ensinar esse conteudo a partir dos pressupostos que deram significado da motivacao de
ensinar e estudar, pelos dialogos de saberes e questdes controversas culturais. Voltamos
entdo as origens da minha trajetoria, a disciplina de Paleontologia/Geologia, mas agora
em um curso com outro contexto social. Por ter um publico do campo, a organizacdo do
curso ocorre diferentemente de outras licenciaturas da instituigdo, inclusive a que eu fiz,
pela pedagogia da alternancia, que sera abordada melhor dentro dos capitulos.

Inicialmente ndo consegui ver conexdo da paleontologia e geologia com as
realidades e contextos dos alunos. Talvez isso ocorreu por saber que sdo alunos de
varias localidades, umas muito distantes de Uberaba, com formagdes geologicas
diferentes e sem a histdria fossilifera que temos em Peir6polis’. Contudo, ndo havia
parado para refletir que os cursos de metodologia “regulares” recebem alunos de
diversas localidades também, ndo sendo uma especificidade da Lecampo. Assim,
observando algumas aulas, na ansiedade/medo do momento da minha regéncia, comecei
a perceber as explicacfes e como o professor conseguia relacionar ao cotidiano. Mesmo
tendo feito um TCC na area, ndo havia conseguido relacionar fora da peculiaridade de
Uberaba em relacdo ao sitio paleontologico. Ao assistir o formato das aulas, tdo
diferentes do regular, ndo por abrir mao da exposicdo tedrica, mas por ter muitos
contetdos articulados, ndo apenas da paleontologia e geologia, mas por serem
projetados em acdes cotidianas, reafirmou o sentimento que me motivou no estagio da
graduacdo. Eu queria aprender. Eu queria ensinar. Antes de tudo, eu queria que tudo
iSSO tivesse sentido.

Durante a aula que ministrei tive dificuldades, ocasionadas pela minha cobranca
de ter todos os conceitos elencados e decorados. Mesmo tendo as reflexdes anteriores, o
sistema que mencionei ha pouco, ainda consumia minha identidade profissional. Eu s6
seria boa se soubesse tudo. Porém, fui surpreendida quando um aluno explicou
exatamente o ciclo das rochas ndo com todo aparato reprodutor dos livros que eu
esperava, mas com associagcdes que eu hunca imaginava e que ele s6 as tinha pela sua
experiéncia em trabalhar em mineradoras. Foi uma experiéncia marcante, descontruiu

aquele pensamento positivista, racional, implantado e imposto durante todo o contato

! Bairro rural de Uberaba (MG) considerado um dos maiores sitios paleontolégicos do Brasil de impacto e
referéncia de pesquisa nacional e internacional.
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que eu tive com a escola e consequentemente, arrastado no processo inicial de formagéo
de professores.

Essas inquietacbes foram internalizadas e refletidas nesse processo inicial
projetando mudancas. Tais mudancas foram percebidas principalmente por ex-colegas
de cursos a0 me perguntarem sobre a educacdo e a pos-graduacdo. Em um ato falho
percebi que o meu jeito de falar mudou. Ndo uma mudanca de expresséo da fala, mas
interna que se estendeu em modificacbes na percep¢do de mundo como individuo e
como sujeito social.

Com todo esse processo de introjecBes, modificagdes e expectativas, me volto a
pensar sobre a minha formacdo inicial e aqui ndo pretendo julga-la como errada, mas
uma reflexdo sobre como essa formacdo é reflexo das percepgdes sobre as formacgdes
docentes, normalmente pautadas pela perspectiva das racionalidades com embasamento
positivista da estrutura social. Com as experiéncias que vivenciei, a0 pensar essa
formacdo inicial de professores de ciéncias e biologia, senti falta de elementos
conectivos das informacdes recebidas no curso, desde a parte especifica até a
pedagdgica. Essa reflexdo resultou em um relato de pesquisa apresentado no Encontro
Nacional de Ensino de Biologia — ENEBIO/2018 sobre o exercicio e introjecdes dessa
tematica.

Justifico que essa reflexdo a partir do que eu considerava anteriormente como
saberes necessarios ao professor sendo apenas transmitir contetdos e ter dominio sobre
0 conhecimento especifico da area foi repensado com as experiéncias vivenciadas e
leituras feitas em relacdo a valorizacdo da pratica em detrimento a

compartimentalizacdo da profissdo.
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INTRODUCAO

Quando se trata das diferencas socioculturais, varias premissas de se trabalhar com a
diversidade cultural na educacdo sdo incorporadas e disseminadas. Essas praticas sdo,
comumente, alimentadas por linhas ideoldgicas eurocéntricas, sendo também as mais
predominantes nos modelos educacionais como um todo.

Dentre as perspectivas que sdo assimiladas dos modelos educacionais estrangeiros
no contexto latino-americano, premissas tecnicistas foram muito difundidas pelas
influéncias de producdo industrial (DINIZ-PEREIRA, 2014). A partir dessa
racionalidade, varias outras provindas destas mesmas convic¢des foram sendo apostadas
no campo teorico-metodolégico formativo. A racionalidade critica emerge em oposi¢édo
as racionalidades que desconsideram o contexto nas acOes e praticas do professor e por
isso, investe na valorizagdo sociocultural de carater multiculturalista. E intitulada ento,
como um paradigma mais consonante com a realidade contemporénea (DINIZ-
PEREIRA, 2014). No entanto, vale a ressalva de que o principio racional etnocéntrico
exclui outras formas de pensamento que ndo se enquadram em uma razdo aceita
(COMTE In: MESQUIDA, 2001; ISKANDAR E LEAL, 2002). Esta razdo, por sua vez,
sempre foi ditada pela igreja e pelo poder publico. Nesse sentido, os modelos de
racionalidades eurocentradas, em qualquer abordagem, atendem a uma mesma ordem de
formacdo de carater exclusivamente positivista.

Na tentativa de incorporar a compreensao da diversidade cultural nos espacos
educativos, a politica de universalizacdo escolar estimulou a ocupacao e acesso a esse
espaco por todos os grupos sociais com intuito de valorizacdo e socializacdo de
manifestacdes culturais (CANDAU, 2008). Com esse acesso e inter-relacdes culturais
acentuadas e demarcadas da diversidade cultural nos espacos educativos, lugares
enunciativos referentes a lugares sociais e culturais foram tensionados pela diferenca
cultural. N&o quer dizer que antes ndo existia essa tensdo, mas esta era facilmente
silenciada pela homogeneizacdo social e a partir da integracdo de todos 0s grupos de um
espaco de ensino, elementos contraditorios dos sujeitos e suas vivéncias sdo expostos,
resistindo aos gestos que socialmente silenciam as culturas.

Como forma de amenizar as tensbes socioculturais, a chamada diversidade
cultural comecou a ser citada nos principais documentos de diretrizes educacionais,
sendo assim, questionado qual seria o seu intuito. Contudo, a valorizacdo das culturas

tornou-se um artefato simbdlico para apaziguar embates provenientes de lugares e
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enunciacOes socioculturais nos espacos educativos, revelando-se na concepgéo
igualitaria das relacdes sociais que se desdobravam em discursos que “todos sdo iguais”.
Em razdo disso, todos possuem os mesmos direitos de ocupar os mesmos lugares. A
diversidade cultural circunscrita na formacdo educacional resulta em uma formacéo
inicial de professores para 0 ensino de ciéncias sem o repensar mediante a essas
questdes, e mesmo que a valorizagdo cultural apareca nos regimentos, a conformagéo
tecnicista e bancéria sobressaem e controlam a compreenséo de uma Unica cultura para
atender essa diversidade (FREIRE, 1998).

A relacdo da diversidade cultural nos processos educativos e formacbes de
professores em ciéncias naturais envolvem mais questdes relativas a tolerancia e a
diversidade cultural, desconsiderando o contexto sociocultural dos envolvidos nos
processos de ensino e aprendizagem. N&o quer dizer que no documento ndo apareca
aspectos de valorizagdo sociocultural como este trecho do Pardmetro Curricular
Nacional (PCN) de Ciéncias: “A concepgdo do tema Pluralidade Cultural é reconhecer a
diversidade cultural como um direito dos povos e dos individuos e elemento de
fortalecimento da democracia” (p.52). Aqui ¢ feita a justificativa de abordar a
pluralidade cultural para esse publico. No entanto, pouco a frente dessa declaracdo, o
primeiro objetivo para as ciéncias naturais dos anos inicias do ensino fundamental Il é

tracado como:

Compreender e exemplificar como as necessidades humanas, de carater
social, pratico ou cultural, contribuem para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico ou, no sentido inverso, beneficiam-se desse
conhecimento. (p.89)

E observada a relacdo sociocultural sendo objeto da ciéncia ou beneficiando da
ciéncia, 0 que demonstra apenas o reconhecimento da diversidade cultural como um

requisito utilitarista. No PCN do Ensino Médio, um dos trechos diz que:

Os objetivos do Ensino Médio em cada area do conhecimento devem
envolver, de forma combinada, o desenvolvimento de conhecimentos
préaticos, contextualizados, que respondam as necessidades da vida
contemporanea, e o desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e
abstratos, que correspondam a uma cultura geral e a uma visdo de mundo.

(p.6)

Assim, a escrita desses documentos se contradiz na relacdo sociocultural e por

consequéncia, na consideracdo do sujeito frente a essas relagcdes no espago educativo.
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Esse tratamento reflete apenas respeito e tolerancia aparente, que age como manutencao
de estereotipos historicamente construidos, bem como o status da relacdo de poder que
caracteriza a sociedade contemporanea. Por isso, revertem o reconhecimento cultural
pela diversidade em preconceito e uniformizacdo em uma cultura “geral” que remete a
apenas uma visdo de mundo. E contra argumentando esse pensamento que a diferenca
cultural, segundo Bhabha (1998), é uma forma de dar outra abordagem as diferentes
constituicbes culturais, sendo esse ndo pelo respeito ao esteredtipo, mas ao
interconhecimento pela relacdo com a alteridade, ou seja, pela relacdo de
autoconhecimento. E importante reconhecer a diferenca cultural em um processo
antagdnico ao de inferioridade, pois 0 pensamento instituido de que todos sdo iguais,
parte de um discurso hegeménico de conceber essas relagdes, amenizando as tensoes
para uma uniformidade (BHABHA, 1998).

Na perspectiva socio-historica a discussdo sobre a diferenca cultural é revelada
pelas assimetrias instaladas entre as diferentes estruturaces dos conhecimentos em que
as culturas se configuram (BHABHA, 1998; AIKENHEAD, 2009). Assim, busca-se a
ndo sobreposicdo entre elas, pois ndo existe certo e errado, mas diferentes pontos de
vista formados por caminhos de construgdo de pensamento divergentes. Essa concepgéo
ndo € andloga a de desigualdade social, mesmo podendo decorrer das tensdes da
diferenca cultural a marginalizacdo promovida pela desigualdade social. Além de ser
pontuada por varias vias e dentro dos mesmos grupos, porém nao cabe discutir nesse
momento.

A dificuldade em atrelar essa perspectiva na formacdo de professores de ciéncias
ocorre pela historizacdo colonizadora de que 0 modelo ideal é pré-constituido, aceito e
reproduzido socialmente. Por isso, a formacdo de professores, bem como todas as
profissdes, é regulada por conhecimentos cientificos historicamente acumulados e
estabelecidos como verdade. Nao é de interesse minimizar a importancia da ciéncia,
mas sim apresentar o papel do poder hegemdnico que ela exerce dentro da sociedade.
De forma clara, trata-se da utilizacdo do poder cientifico para julgar o que é ou nao
verdade, em um processo de homogeneizacdo social e diminuicdo da diferenca, pois se
todos pensam e fazem igual, o controle social é facilmente mantido.

Tal discussdo tedrica tem premissa fundamentada, portanto, para além do
reconhecimento da diversidade cultural, mas na relacdo das diferengas entre as culturas.
Trata-se de pressuposto intercultural que é contra hegeménico, ndo determinista, em que

ndo se predomina o pensamento cientifico como transcendéncia do conhecimento, mas
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uma horizontalizacdo das diferentes construcOes de saberes, as quais ndo partem de uma
Gnica razdo (WALSH, 2005; SANTOS, 2007b; AIKENHEAD, 2009). Por essa
perspectiva na formacdo ha um olhar para didlogos interculturais, visto que o professor
é um sujeito importante na formacdo de outros. Esse ponto é defendido ao passo que,
pela compreensédo bakthiniana, o sujeito € constituido de fora para dentro, do social para
a individualidade identitaria, mas ndo somente em um sentido unidirecional de
construcdo. A duplicidade dessa construgdo acontece nas interacfes verbais, na relacdo
com o Outro? (VOLOCHINOQV, 2017).

Voldchinov (2017) elucida a constituicdo do sujeito como sendo social atraves
das interacdes discursivas, isto é, “se trata do uso concreto da lingua em uma situacao
social mais proxima e em um meio social mais amplo, resultando no enunciado”
(p.201), o qual é estabelecido com Outro através de interagdes verbais. Ao mesmo
tempo em que essas relagdes com o social, externas ao ser, uma base interior inerente &
identidade do individuo é construida, respondendo a esse contato exterior. E
estabelecido, assim, esse contato dindmico entre externo — social e o Outro — e o interno
— 0 Ser.

E por esse aspecto que formar sujeitos é diferente de formar individuos, pois o
primeiro € construido na relacdo do individuo com o mundo, consequentemente esse
mundo, no qual é referido, é dotado de saberes que s@o interpretados, incorporados e
reelaborados pelos individuos na formacdo do sujeito (GEERTZ, 1989). Esse
compromisso de formar sujeitos dentro da profissdo docente, especialmente no ensino
de ciéncias, comumente é afetado pela ordem racional etnocéntrica institucionalizada
em sua episteme, a qual aborda a ciéncia escolar desvinculada da relacdo discursiva com
0 outro. Esse outro se refere aos aprendizes, sejam o0s licenciandos ou aqueles da
formacdo bésica, que sdo anulados do processo discursivo, ndo sendo vistos de uma
posicao que carrega em si construgdes intrinsecas a eles. Esse € um ponto fundamental
em que a interculturalidade se faz presente, em que dialogos entre saberes provenientes
de diferentes constru¢des sdo colocados em interacdo sem ter anulacdo ou rebaixamento

de um ou outro.

? 0 Outro quando denominado com O maitsculo, refere-se ao Outro de perspectiva psicanalitica em que
Bhabha (1998) se apoia para elaborar o lugar da cultura na relacdo entre 0 Eu e 0 Outro e 0s processos de
opressao historica e social em que se configuram. Concerne no rompimento da totalidade entre Eu e o
Outro pela diferenca e pela possibilidade de tracar avangos nestas relacdes revelando o Eu no Outro ou o
desejo de ser o Outro no Eu.
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E necessario salientar que perspectiva mostrada n3o se trata de uma nova
concepcéo, olhar ou paradigma para a formag&o docente, é ilustrada apenas mediante a
algo existente relacionado as necessidades que ndo sdo contempladas dentro da
modernidade compreendida nos modelos postulados. Dessa forma, respalda-se em
preparar a formacdo de professores de ciéncias em um espaco que 0S Sujeitos
participantes dessa formacgéo profissional ndo sejam suprimidos, mas que aparecam
nesse processo através das relagBes socioculturais que os constitui. O cenario
macroscopico da formacdo, portanto, € superar o pensamento hegemdnico pela
alteridade, isto €, na constituicdo do individuo na relacdo com o outro e sua ampliacdo
de compreenséo frente a essas relagcdes (VOLOCHINOV, 2017). Bhabha (1998), nesse
mesmo sentido, defende que € a relacdo com o Outro que faz parte da subjetividade do
eu. O eu e o0 Outro ndo podem ter papéis imutaveis que somente recebem e reproduzem
conhecimentos externos, provindos de uma racionalidade eurocéntrica, cancelando as
outras atribui¢bes e saberes em suas individualidades. Desse modo, o professor em
formacdo em ciéncias €, antes de conhecedor de disciplinas cientificas, sujeito social
que produz e ressignifica conhecimentos que ndo provém somente dessa mesma fonte.

Mediante o papel do professor na formacdo de sujeitos, por meio dos
conhecimentos, as concepcdes de mundo sdo fundamentais nesse processo de
pertencimento epistemologico e identitario (FREIRE, 2005). Essas visbes e
interpretacdes de mundo cabem a relagdo com os saberes sobre a biodiversidade local,
considerando um espaco enunciativo e ndo somente geografico. Os saberes da
biodiversidade local, portanto, configuram-se nas perspectivas politicas, econémicas,
sociais e ambientais em que o sujeito se constroi, que demarca sua posi¢do social de
enunciacdo, podendo mobilizar frestas discursivas a partir do contraditério que pode
proporcionar um espaco de cruzamentos de fronteiras culturais (WALSH, 2005;
WEELIE E WALS, 2002). Frente a isso, tais saberes sobre a biodiversidade local dos
sujeitos ndo concernem exclusivamente as delimitacdes territoriais, o local como
geogréafico, mas concebendo por meio de processos enunciativos e construcdes de
conhecimentos e pensamentos integrados em uma rede de sentidos e significacGes
(VOLOCHINOV, 2017). Por isso, os lugares enunciativos dos sujeitos, tendo como

pressuposto de enunciado em Bakthin e seu circulo®, carregam marcas e sentidos de sua

® Grupo de intelectuais russos que se dedicaram a producdes e discussdes cientificas e filosoficas sobre a
linguagem e discursos, liderado por Mikhail Bakthin.
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identidade construida em relagBes socioculturais e ndo em espagos geogréficos e
epistemoldgicos de fala (GEERTZ, 1989; BHABHA, 1998).

Em virtude destes fatos, a interculturalidade critica em um processo inverso do
hegemdnico, que de forma dissimulada é imposta desde o surgimento da formacdo de
professores, ndo percebe essa formacao restrita a somente um conjunto de técnicas que
se regidas corretamente constituem integralmente o ser professor. O sujeito professor é
constituido dentro de saberes da biodiversidade local e por isso, dentro de praticas
culturais presentes nos processos educativos. E nesse ponto entre sujeito social,
concebido a partir de sentidos e significacfes de sua biodiversidade local, e sujeito
professor, que também se constrdi dentro de outros sentidos e outros significados, que
as contradicbes entre os diferentes saberes sdo evidenciadas e, muitas vezes,
hierarquizadas. Esses significados estdo relacionados ao sentido geral dicionarizado da
palavra enquanto que o sentido pertence as condi¢des de uso das palavras, ou seja, como
0 individuo entende e atribui a mesma ou o enunciado dentro do contexto
(VOLOCHINOV, 2017). O professor em formagcéo inicial ndo desvincula o contato e
aprendizagem com o conhecimento cientifico, saberes e sentidos proprios de sua rede de
significados oriundos da sua biodiversidade local. Na concretude de seu discurso, esses
elementos aparecem a partir das atribuicdes desses sentidos e significados.

Parte-se nesta pesquisa de experiéncias imediatas do modelo de graduacdo em
formacdo de professores de ciéncias em contraste com a perspectiva tedrica incorporada
da interculturalidade critica, apostando como um indicativo de pensar a formacao inicial
de professores por outra lente, que ndo a hegemdnica. Nesse processo, pretende-se
minuciar a seguinte questdo: como ocorrem as construcdes de redes de significacbes
oportunizadas por dialogos interculturais dentro da formacdo inicial docente em
ciéncias/biologia? Para tanto, o principal objetivo é analisar como 0s sujeitos em
formacdo inicial em ciéncias se posicionam mobilizando os saberes sobre a
biodiversidade local dentro do processo formativo. Pontos complementares para atingir
esse proposito serdo analisados, como por exemplo, identificar na pesquisa de campo
aspectos dos saberes da biodiversidade local nos posicionamentos dos sujeitos dentro
das disciplinas do curso em relacdo a cultura cientifica. Descrever as atribuicdes de
significados e sentidos dos discursos dos sujeitos sobre as compreensdes interculturais
dentro do processo formativo. Identificar pontos convergentes e divergentes dentro das
construgdes discursivas desses sujeitos acerca dos aspectos culturais e os elementos

cientificos dentro dos saberes da biodiversidade local, ressaltando as pontes
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interculturais manifestadas nas interacbes. Além disso, inferir a partir dos
posicionamentos dos sujeitos, generaliza¢gdes das potencialidades dessa ptica para a
educacéo e formacéo inicial de professores.

Com esse propdsito de pesquisa, pretende-se partir dos saberes sobre a
biodiversidade local como um universo de significacdes, acepcOes e simbologias dos
sujeitos, onde enunciam suas experiéncias de vida. Esses quesitos cognitivos e
experienciais buscam posicionamentos imbricados a posi¢cdes enunciativas a partir da
materialidade do discurso com olhar para a relacdo entre esses artefatos e a formagéo
inicial com habilitacdo em ciéncias/biologia. Logo, esses posicionamentos tendem a
revelar como os simbolos experienciais construidos na biodiversidade local dos sujeitos
aparecem na sua construcdo de professor de ciéncias. E essa articulacdo anulada do
processo de formagdo que viabiliza além da perpetuacdo de préaticas que nao condizem
com a temporalidade e contexto da docéncia, a reproducdo de um discurso
discriminatorio aqui evidenciado e argumentado. Em suma, a producéo docente voltada
apenas para um discurso global, fabrica sujeitos desterritorializados, ou seja, professores
que ndo pensam O proprio espaco de enunciacdo e por isso ndo questionam 0s
enunciados reproduzidos.

Contudo, visando a problematizacdo posta e os objetivos demarcados, este
trabalho foi organizado nos seguintes capitulos:

Capitulo 1 — Formacdo inicial de professores de ciéncias/biologia e a perspectiva
intercultural critica: Como esta a formacéo de professores de ciéncias/biologia? A partir
de como esta, 0 que ndo esta sendo considerado nessa formagdo? Levantar e discutir
questdes e problematizacdes do processo de formacao inicial de professores na relacao
com as diferentes culturas é o objetivo do capitulo.

Capitulo 2 — Movimentos discursivos e biodiversidade local: formacao
intercultural de professores. Discussdo tedrico-metodologica da interculturalidade
critica visando projecdes e possiveis elementos da biodiversidade local dos sujeitos para
a formacdo de professores de ciéncias/biologia.

Capitulo 3 — Procedimentos metodoldgicos: nesta secdo, menciona-se a
perspectiva qualitativa da pesquisa bem como a organizacdo do estudo de caso
apresentando os sujeitos da pesquisa e contexto dos cursos de licenciatura em que a
oficina pedagdgica foi desenvolvida. Além disso, descricdo dos instrumentos de
levantamento de dados: caderno de campo e oficina pedagdgica que subsidiaram 0s

dados analisados.
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Capitulo 4 — Resultados e discussfes: 0s resultados serdo apresentados a partir
de experiéncias concretas e discutidos dentro do contexto dos dados em ambos cursos
organizados a partir de trés subsecbes como blocos de significados e sentidos

emergentes da analise dos posicionamentos enunciativos.

1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS/BIOLOGIA E A
PERSPECTIVA INTERCULTURAL CRITI CA

A partir do exposto introdutorio, este capitulo tem como principal objetivo
problematizar como estd 0 modelo de formacdo inicial docente em ciéncias/biologia e as
influéncias das principais tendéncias no modelo de formacdo no que tange a ruptura e
descolamento da realidade social. Posto isto, relacdes e problematizac6es sobre aspectos
excluidos da base epistemologica do processo formativo docente serdo feitas, discutindo
como essa selecdo ordenatdria dos discursos correspondentes ao campo de formacao e
identidade profissional interfere e apaga subjetividades e culturas dos sujeitos. Tendo
em vista que a diversidade cultural esta nos entremeios da sociedade, como ela permeia
discursos e acOes dos sujeitos em formacdo docente? Como mostra-se nos discursos que
constituem os aspectos pedagogicos desses espagos de formacdo? Construido esse
cendrio, as premissas interculturais serdo delineadas como ponto a ser considerado no

repensar do formar professores.

1.1MODELO DE FORMACAO DOCENTE E SUAS PROJECOES
SOCIOCULTURAIS

O modelo tradicionalista como o maior e mais criticado dentro da educacdo foi a
perspectiva que sediou o ensino formal que se conhece hoje. Essa organizacdo didatica
parte do pressuposto que os individuos possuem capacidade e inteligéncia de acumular
informagOes das mais simples as mais complexas em um processo cumulativo e

somatério (LEAO, 1999). Assim, o foco do ensino tradicional esta inscrito na
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transmissédo do conhecimento acumulado, que séo determinados e sistematizados pelo
professor ao longo dos anos escolares (SAVIANI, 1991).

Charlot (2008) por outro lado, revoga o ensino tradicional apenas como
transmissdo de contetdo, classificando dois momentos desta perspectiva: (1) explicacdo
do contetido e as regras da atividade e (2) aplicacdo da matéria ensinada a partir das
mais repetidas atividades de memorizacéo do contetdo. O autor ainda aborda os niveis
em que essas atividades sdo feitas, aprovando como parte de um processo gradual. No
ensino de ciéncias e biologia, o método tradicional é conformado dentro de uma
estrutura que hd somente a passagem dos contedos acumulados historicamente,
considerando que contetdo ministrado é conteudo aprendido, visto que a inteligéncia do
homem o faz armazenar vérias informagdes. Contudo, ha a ruptura de todo esse acervo
historico com a realidade social em seus aspectos culturais, politicos, ambientais e
econdmicos.

E nesse sentido que a pedagogia tradicional ¢ a mais criticada, principalmente
dentro dos cursos de formacdo inicial de professores, que almeja sempre inovagdes nos
processos de ensino e aprendizagem. Algumas alternativas didaticas sdo utilizadas como
estratégias que amenizam essa relacdo distanciada de transmissdo e memorizagdo de
conteddo mudando a dindmica das relagdes cognitivas nesse processo. Dentre as
alternativas, as oficinas pedagdgicas, por exemplo, sdo recursos que possibilitam
segundo Anastasiou e Alvez (2004) um “lugar de pensar, descobrir, reinventar, criar e
recriar, favorecido pela forma horizontal na qual a relacdo humana se da” (p.49).
Mesmo com o intuito de inovacdo e confronto com a pedagogia tradicional, as
abordagens dentro do ensino de ciéncias e biologia podem ser facilmente subvertidas da
real intencdo de explorar diferentes dindmicas cognitivas.

Quando se trata dessa priorizacdo cientifica em prol de um cientificismo, isto é,
crenca demasiada na ciéncia (CHASSOT, 2006), modelos de racionalidades
etnocéntricas emergem com esse fim e foram muito difundidas e incorporadas no
processo de formacdo. Mesmo tendo uma compatibilidade ideolégica eurocentrada em
comum, emergiram em oposi¢do ao ensino tradicional. Esse modelo apoia-se em trés
perspectivas de racionalidades: técnica, pratica e critica. As abstraces racionais
etnocentradas sdo elaboradas em principios empiricos da ciéncia moderna comprovada e
que podem ser defendidos mediante a uma prova processual. As racionalidades sdo
atribuidas a premissa positivista da educacgdo, sediada pela supervaloriza¢do da ciéncia
moderna (SANTOS, 1987).
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A consciéncia filosofica da ciéncia moderna, que tivera no racionalismo
cartesiano e no empirismo baconiano as suas primeiras formulagdes, veio a
condensar-se no positivismo oitocentista. Dado que, segundo este, sé ha duas
formas de conhecimento cientifico — as disciplinas formais da logica e da
matematica e as ciéncias empiricas segundo o modelo mecanicista das
ciéncias naturais — as ciéncias sociais nasceram para ser empiricas.
(SANTOS, 1987, p. 52)

Os contetdos de ciéncias e biologia e a formacdo nessas areas, portanto,
encaixam-se nas l6gicas empiricas das ciéncias naturais, como colocado por Boaventura
Sousa Santos. E exatamente esse principio que fundamenta, na maioria das vezes, a
formacdo de professores de ciéncias/biologia, pelo discurso articulado de que para
ensinar e aprender tais conteudos ha sempre métodos comprovativos que garantem um
resultado. Por isso, a racionalidade técnica foi e ainda é utilizada como método de
qualidade do ensino de ciéncias. Sendo, assim, consolidada na década de 70 no Brasil, a
partir das escolas tecnicistas que apostavam em rumos procedimentais e instrumentais
na educacao, transformando todo o processo de aprender e ser professor em estratégias
técnicas e, portanto, objetivas (NOVOA, 1992; PIMENTA, 1996; DINIZ-PEREIRA,
1999; MARANDINO, 2003; AZEVEDO; GHENDIN; SILVA-FORSBERG;
GONZAGA, 2012).

Diniz-Pereira (2014), com base nos autores Avalos (1991), Tatto (1999),
Zeichner (1983) Liston e Zeichner (1991) e Tabacinick e Zeichner (1991) discute trés
estratégias que contemplam a racionalidade técnica dentro da formacdo docente.
Primeiro, o modelo de treinamento de habilidades comportamentais, em que 0s
professores sdo treinados para competéncias e habilidades. Segundo, o modelo de
transmissdo, o contetdo disciplinar e pratico € transferido, sem considerar o
desenvolvimento do sujeito na préatica. Por ultimo, o modelo académico tradicional
apropria-se do cientifico e disciplinar como autossuficiente dentro da docéncia e que a
pratica da acdo docente é um aspecto aprendido.

Correspondente a epistemologia técnica, Cochran e Lytle (1999) discutem a
formagdo de professores a partir do “conhecimento-para-a-pratica” de forma semiotica a
tendéncia da racionalidade técnica. Nela compreende o conhecimento produzido pela
academia como artefato a ser seguido pelo professor em formagdo seja inicial ou

continuada. Ou seja, ha modelos tedricos postos que os professores devem mimetiza-los
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pelo passo-a-passo para chegar ao resultado final Unico, objetivo e determinado como
aceito dentro do grupo. Assim, refiro-me aos conceitos cientificos da biologia, por
exemplo, que sdo repetidos, decorados sem pensar no processo propriamente dito, bem
como se ha outras formas de expressar sobre a mesma definig&o.

No periodo em que essa tendéncia era vigorada, discussdes entre universidades
brasileiras acerca da formagao no ensino superior por essa perspectiva e suas influéncias
na formacdo do professor se firmavam. Ao mesmo tempo, é decretado a Reforma
Universitéria Brasileira pela Lei n 5.540/68 desconsiderando as discussfes e questdes
das universidades, além de ndo atender as especificidades emergenciais da formacao de
professores (AZEVEDO; GHENDIN; SILVA-FORSBERG; GONZAGA, 2012). A
afronta desse decreto é consumada em implicacGes dicotdmicas entre teoria e pratica
através da ruptura da formacao do “ser” professor pelo fracionamento dos saberes em
métodos técnicos que somados deveriam contemplar o todo. Esse ultimo remete
exclusivamente ao contetdo cientifico acumulado e reproduzido. Ou seja, sabendo
todos o0s processos bioldgicos, dominando nomenclaturas e sabendo sua ordem
sistematizada, o individuo ja estaria pronto para lecionar. Essa minimizacdo docente ndo
considera a formacdo do professor em seu aspecto préatico, apenas reduzido a saber o
conteudo.

Com as adversidades da objetivacdo da teoria e pratica, a racionalidade técnica
comegou a ser contestada e formas de pensar essa formacdo considerando o professor
em sua dimensdo pratica do oficio foram sendo construidas. Assim, o modelo de
racionalidade inova com a chamada racionalidade pratica, que é estruturada em um
discurso que se opbe a racionalidade técnica, isto €, segundo uma perspectiva
bakthiniana a racionalidade pratica é uma contrapalavra® a racionalidade técnica. Da
mesma forma, o modelo de racionalidades foi uma resposta de inovacdo em relacdo a
pedagogia tradicional, mesmo tendo utilizado de sua base para pensar essa nova
organizacdo pedagogica.

A defesa da inovacdo da racionalidade pratica compreende na afirmacéo de que
“a realidade educacional é muito fluida e reflexiva para permitir uma sistematizacdo
técnica” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p.37). O modelo da racionalidade préatica ndo reduz a
educacdo a dominios técnicos (DINIZ-PEREIRA, 2014), mas os mesmos vinculados ao

“conhecimento da a¢do” a qual depende de um processo reflexivo dentro da formacao

* Contrapalavra é um conceito bakthiniano que compreende os enunciados como respostas a enunciados
precedentes de uma determinada ordem discursiva (VOLOCHINOV, 2017).
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docente (SCHON, 1983). Essa premissa garante embasamento para discutir a profissdo
docente como uma acdo reflexiva, em que o professor reflete a pratica pela propria
pratica.

Por outro lado, a interpretacdo dessa reflexdo demonstra que 0 processo ndo
pode deixar de atingir os procedimentos técnicos, isto €, contetdos tedricos do oficio do
professor. Essa observacdo pode ser defendida por meio dos modelos que a perspectiva
sugere: 0 modelo humanistico, em que os professores sistematizam a somatéria de
comportamentos determinantes de sua atuacdo (ZEICHNER, 1983; TATTO, 1999); no
modelo “ensino como oficio” os professores analisam situa¢cdes proximas, intimas, pela
I6gica de tentativa e erro (TATTO, 1999); e o modelo orientado pela pesquisa, analises
sobre a pratica para reflexdes de atitudes frente aos problemas (e possiveis solugdes) no
aprendizado em sala de aula (TABACHNICK e ZEICHNER, 1991).

A partir da perspectiva da pratica, iniciaram discussdes sobre os saberes
considerados essenciais para a formacdo de um professor. Antes era notificado como
importante apenas 0s saberes curriculares e do contetdo, porém, agora outras questdes,
de cunho pratico, também comecaram a ser consideradas por intermédio da disposicdo
em pensar a pratica docente. Podemos citar como exemplos os estudos de Tardif (2000;
2002), Gauthier (1998), Saviani (1996), Pimenta (1999), que incluem saberes
pedagdgicos, didaticos e experienciais no processo de construcdo profissional docente.
Essa perspectiva aproxima-se da base do “conhecimento-em-pratica” discutida por
Cochran e Lytle (1999). A questdo bem evidenciada nesse paradigma surge da ideia de
que o conhecimento em pratica faz o bom professor, sendo o docente mais experiente a
“ditar” melhores maneiras de abordagens praticas. H4 uma epistemologia docente
instituida por profissionais veteranos a partir de suas praticas, que nesse Processo
subverte a real intencdo de refletir a pratica por instaurar um modelo a ser atingido,
considerado de nivel satisfatorio. Assim, o que modifica dos procedimentos técnicos?
N&o diz respeito apenas ao contetido, mas nesse principio, colocam-se reflexdes préaticas
gue emergem da subjetividade de cada professor no mesmo mecanismo metodolégico
técnico.

Mesmo colocando a reflexdo sobre esse conhecimento como resultado de uma
boa prética, ha a despersonificacdo do sujeito professor sobre suas reflexdes da prética e
experiéncia do outro por toméa-las como generalizaces para o grupo. Essa desordem é
premeditada para os mesmos fins ditos anteriormente, em que se preocupa apenas com

as questdes pedagogicas para atingir o objetivo de ensinar 0s conteudos postos dentro de
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uma rigidez curricular. A pratica como uma perspectiva subjetiva, e nesse caso sendo
limitada e ndo vinculada a outras exterioriza¢cdes de aprendizagens, ndo se opde as
sistematizagcdes de pensamento correspondentes ao positivismo, ainda que considere o
subjetivo dos profissionais em formacao.

A discusséo sobre os saberes docentes provindos da dimensdo pratica, também
estd amparada no positivismo, pois as realizagdes praticas e conhecimentos teoricos,
bem como suas projecOes e divisdes nos saberes docentes, veiculam-se de forma
descontinua, fracionada e compartimentalizada, em que o processo completo da
formacdo docente possui apenas niveis pré-estabelecidos e que ao serem concluidos,
constituem um profissional acabado. N&o se considera as subjetividades desses
professores em formacéo inicial, principalmente pelo fato das rupturas entre os saberes
teoricos, praticos e subjetivos.

Com essas apostas da racionalidade pratica, considerando as emergéncias e
necessidades despontantes na sociedade, surge novamente outro contraponto dentro das
racionalidades, porque a pratica sozinha ndo sustentava as articulacdes externas de
forma global, mas sim especifico dentro da propria pratica e pelas delimitacbes preé-
dadas. Desta vez, e como forma de dar notoriedade ao argumento defendido, o sufixo
“critica” foi adicionado ao modelo de racionalidade, mas, em qual a perspectiva dita
critica foi apoiada esta tendéncia? A racionalidade critica segundo Diniz-Pereira (2014)
€ uma perspectiva emancipatdria do sujeito em relacdo as questbes socioculturais e
politicas que o rodeia, na dialética entre sua objetividade e subjetividade, diferenciando
da visdo aplicacionista da racionalidade técnica. Baseando em Carr e Kemmis (1986) o
autor apresenta que essa dimensdo € localizada historicamente, aprofundando-se
intimamente nas questdes socioculturais, diferente da racionalidade préatica que possui
visdo mais segregativa de teoria e pratica refletida, apenas. Assegura-se, assim,
levantamentos de problemas de carater politico, norteados pelo modelo Freireano,
aposto a uma educacdo bancéaria. Pesquisas e projetos, nessa concepcdo, sdo artefatos do
desenvolvimento critico e da autonomia, o0s quais colocam nos sujeitos a
responsabilidade da prépria aprendizagem.

Em discussdo com Liston e Zeichner (1991), Hoocks (1994) e Carson e Sumara
(1997), Diniz-Pereira (2014) apresenta trés modelos que correspondem a racionalidade
critica. O modelo sdcio-reconstrutivista, tem o processo formativo para um movimento
de maior igualdade sociocultural na sala de aula, na escola e na sociedade; o modelo

emancipatério ou transgressivo, que concebe a sala de aula como lugar de
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possibilidades de discussdes politicas, transgredindo para além de uma postura passiva
em tomadas de decisbes; o modelo ecoldgico-critico, a pesquisa-acdo é a forca
propulsora para percepgdes e discusses sobre desigualdades sociais para um exercicio
de transformacao social.

Utiliza-se do multiculturalismo como uma leitura critica da racionalidade, sendo
que, a epistemologia a qual o multiculturalismo remete, obedece a ordem discursiva
positivista que trabalha com a diversidade cultural em ambito assimilacionista e/ou
diferencialista®. Nesse sentido, cabe justificar tal afirmacao tendo em vista que a palavra
critica remete a teoria critica, ou seja, refere-se a um contexto que exprime um discurso
préprio. Logo, a palavra critica transita em ordens discursivas que possuem diferentes
significados, mas como mencionado no contexto do campo teorico da educacdo, aqui
ela esta subvertendo o discurso que enuncia (VOLOCHINOV, 2017, p.99).

O intuito de apresentar em quais perspectivas, normalmente, a formacao inicial
de professores se apoia traca questdes supervalorizadas nesse processo e que por sua
vez, excluem aspectos intrinsecos a subsisténcia do sujeito professor. O quesito
percebido no @mago desses modelos relaciona-se a reverberacdo do cientificismo, em
relacdo a isso, Baptista (2014) denuncia que a consequéncia esta na reproducédo

cientificista nas praticas pedagogicas desses futuros professores.

Por exemplo, apresentam argumentos unilaterais, baseados unicamente nas
explicagBes cientificas, como unicamente validas, ndo gerando espagos para
que os futuros professores possam realizar investigacdes e reflexfes sobre a
natureza da ciéncia que ensinardo e as fronteiras que ela estabelece com
outros modos de conhecer.” (BAPTISTA, 2014, p.41-42)

A repeticdo do cientificismo da-se pela forma em que o discurso pedagdgico se
organiza por vias cientificas e ecoa na academia como praticas fixas que repercutem em
performances que validam a posicdo do professor. As praticas pedagogicas, nessas
acOes, tornam-se meros procedimentos que mesmo sendo de cunho técnico, pratico ou
critico, a intencionalidade que sobressai € a informacéo da ciéncia.

Quando se pensa no discurso pedagdgico como manutencdo de praticas
cientificistas, relacbes que ndo nascem da ciéncia moderna eurocéntrica sdo excluidas

do processo formativo, sendo esses 0s mesmos artefatos que constituem os sujeitos em

® Os conceitos de multiculturalismo assimilacionista e diferencialista remetem a compreensdo cultural por
vias funcionais. O assimilacionista refere-se a assimilacdo das culturas por si, sem a relacdo entre elas e a
diferencialista além de reconhecer a diversidade cultural, a concebe em processos esterectipados que
configuram maior marginalizacéo em prol de uma cultura “normal” (CANDAU, 2008).
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formacdo em sua dimenséo social. Pensando que o “ser” professor ¢ uma posigao social
que enuncia e mobiliza discursos pedagdgicos, como a multiplicidade de vozes pode ser
considerada, de fato, na construgdo do professor? Para discutir esse questionamento,
aposta-se na premissa histérico-cultural da interculturalidade, ndo se tratando de nova
perspectiva tedrica, mas da relagdo subjetiva dos sujeitos em processo formativo que

séo silenciadas para responder uma performance discursiva pronta.

1.2 INTERCULTURALIDADE CRITICA: HORIZONTALIZANDO AS RELACOES
SOCIOCULTURAIS NA FORMAGCAO DOCENTE

E importante assumir que a cultura com base nas interpretacdes de Aikenhead
(2009) e Geertz (1989), ¢ tecida nas relagdes entre individuos, onde s&o estabelecidos e
atribuidos significados particulares construidos pelos proprios participantes dessas
relacbes. Desta forma, o que é denominado como cultura hegemdnica e colonial no
universo da formacdo de professores, muitas vezes € representado pela estrutura
epistemologica da ciéncia, por sua construgdo propria de critérios, fundamentacéo e que
produz um discurso caracteristico e aceito como notorio. Esse discurso se organiza em
um discurso pedagdgico de ensino e aprendizagem, com a finalidade de entender essa
ciéncia e incorpora-la para reproducdes de ensino. Considera-se, portanto, a ciéncia
como uma cultura dominante dentro dos espacos educativos, que por sua vez, €
diferenciada de outros principios culturais como a cristd, indigena, campesina,
afrodescendente, e outras subdivisdes culturais dentro da sociedade. A atribuicéo
valorativa dada a ciéncia remete ao seu pertencimento e esséncia as matrizes
eurocéntricas que regem as tendéncias pedagdgicas de formacdo de professores.
Contudo, quando se trata de cultura, ndo se fala apenas das marginalizadas, diferentes
da hegemdnica, mas do contraste com a monocultura (cultura Unica) que rege as
relacGes, pasteurizando-as comumente enunciadas por meios cientificos e pedagogicos.

E preciso ressaltar, primeiro, que as construcdes de saberes partem sempre de
constituicdes de razbes especificas e por isso, as racionalidades ndo dizem apenas de
discussdes pedagogicas. Em segundo, essas racionalidades pedagdgicas ndo findam
apenas das citadas, todavia, o discurso pedagdgico e académico que sobressai versa
nessas abordagens que tratam as relagbes socioculturais com olhar multiculturalista.
Essas correntes ideoldgicas ecoam de uma perspectiva social positivista mais global

para uma mais especifica, nesse momento referindo aos espagos formativos. A
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movimentacdo desses discursos rescinde no apagamento, em todas as vertentes de
comunicacdo (global e especifica), sobre o que ndo possui (intencionalmente)
necessidade de ser dito para essa racionalidade. O multiculturalismo dito e inserido
socialmente permeia na vertente da aceitacdo de manifestacbes culturais (CANDAU,
2008), diferente da multiculturalidade que diz respeito ao fato da existéncia de
diferentes culturas (WALSH, 2005). Ambas as perspectivas relativizam essa
aproximacdo cultural como um aspecto de altruismo dissimulado perante os papéis
sociais e em relacdo ao que é tido como cultura “normal”.

O multiculturalismo enguanto concepcdo na educagdo, assim como ja

mencionado inicialmente, surge a partir da universalizagao escolar.

Promove-se uma politica de universalizacdo da escolarizacdo. Todos e todas
sdo chamados a participar do sistema escolar, mas sem que se coloque em
questdo o carater monocultural presente na sua dinamica, tanto no que se
refere aos contelidos do curriculo, quanto as relacdes entre os diferentes
atores, as estratégias utilizadas nas salas de aula, aos valores privilegiados
etc. (CANDAU, 2011, p.246)

A autora discute em suas pesquisas que a performance multiculturalista possui
a0 menos trés perspectivas: assimilacionista, diferencialista e interativa (ou
intercultural). A ldégica assimilacionista e diferencialista, brevemente colocada
anteriormente, partem da assimilacdo/aceitacdo dessas multiculturas e, ao mesmo
tempo, poder ser demasiadamente demarcada pelos resquicios sociais de conceber uma
cultura naturalizada que € colocada como parametro. Quando ndo é correspondente a
esse hd negacdo da diferenca (CANDAU, 2008; 2014). Sobre o multiculturalismo
interativo ou intercultural, diferente dessa relacdo cultural segregativa, Candau (2014, p.
37) afirma que essa alegacdo “acentua a interculturalidade, por considera-la a mais
adequada para a construcdo de sociedades democraticas, que articulam politicas de
igualdade com politicas de identidade. ” Assim, é defendida como o pensar que
incorpora a subjetividade dos individuos pertencentes a grupos socioculturais na relacdo
com as culturas coexistentes na sociedade.

Walsh, (2005; 2010) nesse mesmo direcionamento, diferencia a
interculturalidade em dimensdo funcional e critica, sendo que a primeira é visada de
forma relacional encaixando cada cultura em seu espaco e a mantendo como Unica
permitida a entender o que acontece em suas relagdes, convergindo com as discussoes

multiculturalistas assimilacionistas e diferencialistas. A interculturalidade critica vem
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com um pressuposto de questionar e desafiar o modelo do pensar (im)posto pelo
processo de colonizagdo do conhecimento por meio de discursos hegemdnicos e
coloniais (BHABA; 1998; WALSH, 2010). Nessa dimensdo pratica da
interculturalidade critica, hd espago para discutir dois pontos de vista sobre um mesmo
objeto em um processo de interconhecimento, em que nenhum dos sujeitos deixam seus
conhecimentos para compreender o do outro (WALSH 2005; 2010; SANTOS, 2007b).
Assim, o reconhecimento da diferenca cultural, que ndo é colocada em parametro a
outra, se faz no reconhecimento do outro e da cultura pela alteridade, ocorrendo pelo
didlogo. Pontos convergentes e divergentes suscitam aproximacdo ou apego, contudo,
0s antagonismos sdo negociaveis nessa relacdo que constitui esses sujeitos. Essa
negociacdo se faz em um espaco intersubjetivo — entre duas dimensées subjetivas — que
se revela na agéncia social dos sujeitos, ou seja, em seus posicionamentos e modos de
agir mediante as tomadas de decisdes que incidem em transformacdes discursivas e
sociais (BHABHA, 1998; FREIRE, 2005).

A diferenca cultural, a vista disso, € a chave para se pensar a interculturalidade
critica, por tencionar os critérios ordinarios de racionalidade postos como normativos,
regulamentando a atividade de articulacdo humana a atribui¢bes valorativas delas
(BHABHA, 1998). Assim, o autor aborda o que Charles Taylor chama de
“racionalidade minima” na identifica¢ao cultural, que altera o sujeito culturalmente
construido que pensa as culturas a partir de parametros que sdo personificados na
linguagem. Frente a isso, Bhabha (1998) aponta a relacéo cultural para além de aspectos
funcionais multiculturalistas (ou mesmo interculturais), sendo uma construcao
enunciativa em gue seja reconhecido o processo dialdgico. Esses sdo denominados por

Bakthin e seu Circulo como dialogismo e caracterizado como:

Descricdo da linguagem que torna todos os enunciados, por definicéo,
dialdgicos; como termo para um tipo especifico de enunciado, oposto a
outros enunciados, monoldgicos; e como uma visdo do mundo e da verdade
(seu conceito global). (VOLOCHINOV, p. 506)

Esse didlogo, por envolver cosmovisdes (diferentes visdes de mundo), evidencia
0 contraditério nos processos enunciativos pela diferenca cultural, e por essa via,
conduz pela alteridade espagos de negociagdo cultural, através do intersubjetivo e
interconhecimento (WALSH, 2010; SANTOS, 2007b). Pensar o dialogo pela diferenga

cultural difere da concepgdo de dialogo por si, isto €, como um processo argumentativo
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em que o individuo manifesta suas opinifes por ecos de suas relagdes socioculturais
(LOPES, 1999). Em contrapartida, o didlogo pelo contraditério manifesta-se pelo
didlogo intercultural por elucidar além de manifestacGes pessoais e socioculturais,
ocorrendo pela tensdo das estruturas de pensamentos como, por exemplo, saberes
socioculturais e da ciéncia ocidental, em processos de negociacdo ndo hierarquica e
hegemonica (BAPTISTA, 2014). Por isso, oficinas pedagdgicas podem configurar em
espacos que propiciam essas interacdes pela liberdade da manifestacdao das pluralidades
de vozes existentes dentro de um grupo, observando a tensdo da performance
pedagogica oficial.

O discurso performatico pedagdgico é sustentado por um emaranhado de
discursos coloniais e hegemdnicos, onde ha alicercado conhecimentos prévios que
regem a forma de pensar a formacao inicial de professores. Se pela alteridade se cria
uma relacdo intersubjetiva, o sujeito transita em discursos em um acesso ambivalente
ndo com fim performatico apenas, mas de incorporagdo e reconhecimento sociocultural
de onde pronuncia. A ambivaléncia evidencia 0s posicionamentos contraditrios
adotados pelos sujeitos, que os incitam a repensar mobilizando seu discurso. Essa
ambivaléncia produz uma realidade positiva para 0 campo da formacdo, de modo que
transcende a concepcdo de aprendizagem como reproducdo de codigos para uma
compreensdo desencadeada por exercicios intersubjetivos. Pela mediacdo e consciéncia
dessas relacGes, 0 sujeito se constitui em hibridizacbes de saberes oportunizado por
interconhecimentos e interacdes discursivas (BHABHA, 1998; SANTOS, 2007b).

O sujeito hibrido ndo se reduz apenas ao sujeito que enuncia sobre as relacGes
socioculturais por si e ndo representa, ainda menos, um conglomerado de discursos que
se unem por aceitacdo do outro e em prol de uma reproducdo de sujeitos todos iguais.
Pelo contrério, € fundado em um amago de discursos contraditérios que se manifestam e
se constroem em relacBes horizontais sem demarcacdes esterotipadas de um ou outro,
mas de uma diversidade de concepcdes e interpretaces de mundo. Constitui-se na
alteridade com o outro, por relagdes harmdnicas e desarmdnicas de suas cosmovisdes
(BHABHA, 1998).

Baptista, (2007) ao trabalhar nessa intencionalidade, foi fundamental a essa
pesquisa, na elaboracdo desse espagco com questBes existenciais aos sujeitos e com
intuito de aprofundar os pontos que sustentam essa abordagem. E esse o contexto a ser
oportunizado dentro do universo de formacgdo, tensionar as relagGes culturais

(considerando a ciéncia como uma cultura), as quais remetem a lugares sociais dos
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individuos, sem as rupturas de ensinar e aprender presente nas tendéncias pedagogicas
da racionalidade etnocéntrica. Pois, a aprendizagem se da por essa via de compreensao,
em processos de interacdo e subjetivacdo, produzindo reflexdes e reinterpretacdes das
multiplicidades de vozes que nascem do contraditério, da diferenca sociocultural.

2 MOVIMENTOS DISCURSIVOS E  BIODIVERSIDADE  LOCAL:
FORMACAO INTERCULTURAL DE PROFESSORES

Esse capitulo pretende sistematizar a eminéncia da premissa intercultural para
uma formacdo de professores por vias que ndo extirpam o individuo da sua
biodiversidade local. Isso significa ndo desarticular os sentidos e significados
construidos e socializados nas relagdes socioculturais que constroem o sujeito em prol
de corresponder apenas um discurso hegemonico, que nesse caso, é pré-formado em um
discurso pedagdgico.

O termo biodiversidade, antes referido como diversidade bioldgica, foi
estabelecido em 1988 apos a publicacdo dos artigos do National Forum on BioDiversity
(MOTOKANE; KAWASAKI; OLIVEIRA, 2010). Mesmo compondo o contetdo
escolar das disciplinas de ciéncias e biologia, refere-se a uma abordagem que abrange
também dimensdes éticas, politicas, sociais, culturais e econdémicas (SANTOS, 2005;
CASTRO; MOTOKANE; KATO, 2014). Por essas multiplas influéncias de se pensar a
biodiversidade e, pela maioria das vezes, ser utilizada apenas em seu carater de
disciplina curricular, trabalhos como Levéque (1999), Brasil (2000); Castro; Motokane;
Kato (2014) comecaram a discutir a biodiversidade em suas dimensdes socioculturais e
socio-historicas.

A Dbiodiversidade mencionada aqui ndo serd enguanto contetdo escolar ou
instrumento avaliativo de reproducdo de discursos ou ainda, definicdes de conceitos
estabelecidos previamente, mas como um espaco Vvaridvel, questionavel e que nao
remete a um local geogréafico fixo, mas enunciativo de contextos sociais (WEELIE;
WALS, 2002). Pois, a projecdo da biodiversidade nessas concepg¢des, quando
tensionadas nas relacBes dos sujeitos, pode gerar desestabilizacdo do discurso
hegemdnico colonial. Justifica-se essa afirmagdo por ser um espago em que
compreensdes amplas das inferéncias do conceito, estendendo as relagdes sociais e

culturais produz, nos enunciados, elementos da biodiversidade mais proxima aos
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licenciandos. Por isso, denominou-se como biodiversidade local, isto €, aspectos da
natureza, relacBes dos seres vivos estruturadas pela razéo cientifica e as compreensdes
historico-sociais vivenciadas, que sdo enunciadas pelos individuos de forma intima.
Essas sdo constituidas nas situacdes existenciais, como Freire (2005) nomeia as relacdes
experienciais que constituem os sujeitos e suas identidades. Por ndo se restringir a um
lugar fixo, mas enunciativo, a biodiversidade local estd nas interacdes e relacbes
socioculturais, as quais possuem uma construcdo discursiva propria.

Assume-se, portanto, a importancia do discurso nesse processo, por ser o exercer
da lingua em sua integridade concreta, apoiada ndo apenas no sistema de formas
imutaveis da linguistica, mas ao perpassar as conexdes de grupos sociais em suas
construgdes discursivas e 0s sentidos e significados atribuidos (BAKTHIN, 1999). Os
sentidos e significados, neste trabalho, referem-se concordando com a perspectiva de
Volochinov (2017) como construidos e atribuidos a partir de significacdes proprias em
uma rede de interpretacbes tecida nas relacbes sociais exteriorizados em seus
enunciados e produzidos em significacOes extraverbais. Ao problematizar a hegemonia
de pensar a formacdo de professores, 0 contexto socio-histérico-cultural, onde os
sentidos e significados sdo construidos, € manipulado por um pensamento dominante.
Sendo o lugar onde memdrias, gestos e experiéncias intrinsecas ao subjetivo desse
futuro professor sao silenciados em seu processo formativo. Por isso, esse apagamento
do subjetivo dos sujeitos, que é diretamente relacionado ao pertencimento cultural e as
suas raizes ancestrais, ameniza esse lugar de fala particular para lugares fixados e
normatizados (BHABHA, 1998). O lugar mencionado apresenta uma referéncia linear
que fixa o discurso para aceitacdo no contexto em que é proferido, como o discurso
pedagdgico. Porém, tem-se a hipoOtese das condicdes extraverbais, ou seja, 0s gestos,
expressdes e questdes identitaria dos sujeitos que rompem essa linearidade quando os
discursos performaticos e da biodiversidade local fazem fronteiras.

A biodiversidade, tratada na sua magnitude mais ampla de rede de significados,
nas praxis do individuo (FREIRE, 2005) dentro de uma epistemologia, de um jeito
proprio de produzir conhecimento cientifico e de suas proprias verdades, concede um
olhar da construcdo cientifica em dialogo com outros saberes. Assim, os significados
culturais, que sdo préprios de cada sujeito, pertencentes as suas respectivas teias de
relagdes, ampliam sua leitura de mundo, aliando-se a elementos da ciéncia (GEERTZ,
1989; FREIRE, 2005). Aprendizados e compreensdes mais relevantes nesse percurso

possuem maiores significagdes para a formacdo inicial do professor de ciéncias em
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controveérsia ao ensino por reproducdo tecnicista, com intuito de romper e deslocar o
ciclo habitual do processo de formagdo docente.

O dialogismo, no processo de formacgéo, possibilita um espago para que as
pontes interculturais sejam construidas, pois na relacdo social, 0s outros constituem,
dialogicamente, o eu que se transforma dialogicamente num outro repleto de novos
“eus”, no sentido de que uma pessoa deve passar pela consciéncia do outro para se
constituir (BAKHTIN, 2008, p 43; 125, apudMARCUZZO, 2008). O Outro denotado
aqui, ndo é especificamente um individuo, mas sujeitos que enunciam de diferentes
construgdes culturais e por isso, diferentes consciéncias e outras biodiversidades, que se
relacionam dentro da sociedade. Passar pela consciéncia do outro para a prépria
constituicédo €, portanto, o processo de interconhecimento (SANTOS, 2007b).

As pontes interculturais sdo fronteiras construidas na relagdo dialdgica, sendo
meios para novos “tempos” e outros espagos narrativos que ndo estdo dentro do
sincronismo estipulado na linha do tempo naturalizada, mas € um signo assincrénico
que rompe essa linearidade e evidencia os lugares enunciativos culturais (WALSH,
2005; 2010). As questdes da biodiversidade local na interface da formacdo dos sujeitos
é base dos processos de subjetivacao pela atribuicdo de sentidos e envolvimento pessoal
e psicolégico do individuo, sendo a personificacdo das mobilizacbes para pontes
interculturais (WALSH, 2010; BAKTHIN, 2017). S&o essas construcdes simbdlicas do
individuo que o faz enquanto sujeito participante de uma rede de signos e significados
denominada de cultura (GEERTZ, 1989). Assim, visa as percepc¢des dos sujeitos no que
tange as relacfes da natureza com a sociedade e quanto ao estabelecimento de relacdes
com conceitos cientificamente postulados dentro da formacdo em ciéncias/biologia.

O deslocamento do lugar de enunciacdo correspondente a uma estrutura
performatica que se revela em um amalgama de gestos e discursos sobre a
biodiversidade local e subverte uma formacdo docente em ciéncia pelo estabelecimento
de pontes interculturais e até mesmo o cruzamento delas. Isso significa passar pela
compreensdo do outro e estabelecer, a partir das convic¢des individuais do sujeito, a
coexisténcia e transicdo entre esses locus enunciativos que ndo se reduz a um ou outro,
mas ambos (WALSH, 2010). Seria esse ponto, reconhecer uma ecologia de saberes, isto
é, uma multiplicidade de vozes e saberes que coexistem em rela¢cbes harménicas e
desarmdnicas nas relagbes socioculturais (SANTOS, 2007b). E nesses tropos que a
interculturalidade critica na construgdo de pontes e cruzamentos interculturais mobiliza

a hegemonia do pensar instituida na formacdo em ciéncias/biologia. Vale ressaltar que
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tal premissa ndo estd dada previamente em sua insercdo na formagdo docente. E
necessario, portanto, uma mediacdo consciente das tensdes para que os deslocamentos
discursivos ocorram.

Mosquera; Molina-Andrade (2011); Molina-Andrade; Mojica (2013) defendem a
necessidade de envolver ferramentas culturais que dizem respeito a formas de "ser" em
relagdo & prética da ciéncia escolar, tal como aspectos da casa, familia, grupo social e
grupos religiosos, de modo que se tenha uma formacdo mais real deslocando da visdo
unilateral ditada pela ciéncia moderna ocidental convencional para saberes plurais. Essa
perspectiva envolve uma série de construgdes de pensamentos, ndo s6 de fundamento
ocidental cientifico, mas de vivéncias, experiéncias, memorias e pertencimento
emocional remetendo a tradicionalidade cultural que o individuo convive e se constroi.

Assim, o espaco formativo na sua relacdo com as questdes socioculturais vai
alem de aceitacdo de manifestacdes culturais, mas uma perspectiva critica em que ha
didlogos culturais provindos de diferentes construcbes de saberes que deveria ser
presente na formacdo do professor, sem hierarquizar o conhecimento. Em outras
palavras, a enunciacdo colonizada dentro da formacéo precisa ser deslocada do lugar de
inferioridade e marginalidade em que ndo se tem apenas regras, técnicas e razdes
postuladas sequencialmente em um sistema ocidental eurocéntrico, para uma formacao
docente (SANTOS, 1987; 2007b; BHABHA, 1998; WALSH, 2005). Consideram-se
aqui esses elementos que participam das redes de conhecimentos dos sujeitos como
partes de sua biodiversidade local, assim como ja foram trabalhados nas pesquisas de
Baptista (2007), Crepalde e Aguiar-Junior (2014), Silva e Kato (2016).

S&80 nos entraves, no que é contraditorio da relacdo entre as culturas, que a
formacdo inicial permeia, pois, a multiplicidade de vozes coexiste nos grupos, nas acoes
educativas e principalmente nos enunciados que cercam esses espacos. Por tal fato
busca-se desenvolver o real objetivo da interculturalidade critica na formacao inicial de
professores para compreender e perturbar as convic¢bes minimalistas da relacdo
sociocultural postas pelo discurso multiculturalista. Olhar para uma constituicdo
identitaria, tem o compromisso de vislumbrar também aspectos da biodiversidade local,
por ser nessa arena que as construcdes e transformacdes sdo oportunizadas. E mais do
que falar de formacéo inicial de professores de ciéncias, mas falar do grupo que terd
comprometimento com a formacgdo cidada na educacdo béasica, que pode utilizar das
problematizagdes existentes nos &mbitos sociais para tal acdo e que estd relacionada

com 0s processos de subjetivacdo dos individuos. Frente a isso, faz-se pertinente pensar
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em novos modos de fazer educacéo e professores de ciéncias e ndo somente produzi-los

dentro de um processo reprodutivo e limitante.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Com a proposta e objetivo da pesquisa, recorreu-se ao processo metodolégico de
natureza qualitativa por considerar aspectos extraverbais que circundam o contexto das
relacbes entre os sujeitos participantes e elementos subjetivos da pesquisadora neste
envolvimento investigativo. Assim, nessa perspectiva Bogdan e Biklen (1994) discutem
que o ambiente é fonte direta de dados e o pesquisador, por sua vez, por ndo estar fora
do ambiente da pesquisa, desenvolve um trabalho de proximidade, com carater
descritivo evidenciando os detalhes do processo.

Os fatos que justificam a escolha da abordagem qualitativa, materializada em
uma oficina pedagdgica, referem-se também ao posicionamento da investigacéo a partir
da perspectiva histérico-cultural pela manifestacdo extraverbal, na biodiversidade local
que ndo € linear historicamente, em memorias e sentidos dos sujeitos envolvidos. Nao
se trata apenas da materialidade discursiva concreta como fonte dessas interpretacdes
investigativas, mas todo o contexto e como ocorreram 0s posicionamentos e exibicdes
das subjetividades dos sujeitos perante a uma rede de saberes culturais significados por
eles.

Assim, agregando a esse pressuposto de investigacdo, o carater de estudo de
caso aparece enfaticamente no desenho da pesquisa, o qual busca a relacdo extraverbal e
contextual dentro de um grupo. A metodologia de estudo de caso se configura na
investigacdo por meio de oficinas pedagdgicas com intencionalidade de gerar o
aparecimento da biodiversidade local nos discursos dos participantes associado a
aspectos culturais onde o sujeito estd imerso e, com isso, perturbar o discurso
pedagdgico como performance hegemoénica em um espago/tempo que pode propiciar
dialogos interculturais. E a circunscricio do caso de sujeitos que mobilizam de forma
especifica a exteriorizacdo de elementos que demarcam seus lugares enunciativos — da
biodiversidade local — e que sdo pertencentes a cursos de formacdo inicial de
professores voltados para as areas de Ciéncias e Biologia. Outro fato que baliza a
relagdo do caso € a relacdo da pesquisadora no repensar destas graduagdes como aluna

egressa de um dos cursos. Por isso, a busca por um espago que se constréi com base nas
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generalizagGes que atravessam as realidades dessas formagdes. S8o criadas situagoes-
problemas a partir do contraditério emergente das observacfes dos contextos edificado
em uma oficina-pedagdgica pela possibilidade e liberdade de fala e exteriorizacdo da
multiplicidade de vozes dos sujeitos frente uma formagéo intercultural em ciéncias. A
vista disso, ressalta-se que o estudo de caso ndo estd voltado para avaliagdo e
comparagdo dos cursos para fins taxativos, mas da relagdo de seus licenciandos no que
tange a ideia inicial dessa pesquisa.

Para tanto, utilizou-se das experiéncias do caso, sustentadas em uma abstracao
tedrica, isto €, representacBes tedricas que ganham significado na relagdo com o
contexto, vislumbrando potencialidade em generalizagBes naturalisticas (LUDKE e
ANDRE, 1986). Essas generalizaces so referentes a uma amostragem representativa
do grupo em relagdo ao contexto macro (ALVES-MANZZOTTI, 2006). Em outras
palavras, os casos isolados dos posicionamentos dos sujeitos dentro da formacdo de
professores de ciéncias/biologia da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, é um
olhar microscOpico para uma expressao macroscopica de caminhos no ambito da
educacdo e, mais especificamente, na formacéo docente.

A imagem a seguir, retirado de Yin (2010, p.70), ilustra a estrutura metodologica

do estudo de caso estruturado nesta pesquisa.

70 Estudo de caso planejamento e métodos
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Tipos basicos de projetos para estudos de caso. Fonte: Cosmos Corporation.

Figura 1: Imagem retirada de YIN (2010, p.70) esquematizando as diferenteategorias de estudo de caso. A
ilutracé@o que define a construgdo desta pequisa é a de caso Unico integrddoalizado na segunda imagem da
esquerda
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Pelas representacGes tedricas da interculturalidade critica receberem um
significado mediante a conjuntura dos cursos de formacdo docente investigados, que
possibilita generalizacfes globais e ndo somente locais para a formagdo em ciéncias,
considera-se uma investigacdo empirica de um fendmeno pertinente dentro de um
contexto especifico (YIN e DAVIS, 2007; YIN, 2010). O fendmeno aqui estudado
remete aos posicionamentos dos sujeitos em relacdo aos saberes sobre a biodiversidade
local dentro do contexto da formacao inicial de professores de ciéncias. Em consonancia
com os cursos que oferecem essa habilitacdo dentro da universidade que a pesquisa é
desenvolvida e, com os sujeitos participantes, o estudo de caso dentro das variacoes
existentes na literatura, serd aqui de natureza de projeto de caso Unico. Justifica-se se
tratar de um anico contexto por abordar somente a formacéo inicial de professores de
ciéncias/biologia de uma universidade federal. No entanto, este unico caso possui cunho
integrado, por serem duas unidades de analise dentro do caso/contexto, ou seja, dois
cursos diferentes que possuem essa possibilidade de habilitacdo. Os dois cursos que
respondem aos critérios de habilitacdo em ciéncias e biologia na Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro (UFTM) sdo: Licenciatura plena em Ciéncias Biologicas e
Licenciatura plena em Educacdo do Campo (Le Campo).

E importante ressaltar que os sujeitos participantes cursam os periodos finais
dessas licenciaturas. Esse foi um critério estabelecido por lidar com alunos que tiveram
mais tempo de vivéncia e por isso mais conhecimento da estrutura do curso, bem como
reflexdes e memorias sobre esse processo de formacdo. Para a participacdo, foi
apresentado o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) com as principais
informacGes sobre a pesquisa e garantia de anonimato para 0s que aceitaram assinar o
documento. Ressalta-se que todo esse processo foi aprovado pelo Comité de Etica
(Anexo A) garantindo a legalidade da pesquisa, amparando e resguardando os

participantes da exposicdo de suas identidades.
3.1 INSTRUMENTOS PARA LEVANTAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Para a coleta de dados, com base no objetivo proposto em analisar
posicionamento dos sujeitos, utilizou-se de dois instrumentos: caderno de campo e

oficina pedagdgica, que serdo discutidos adiante. Alguns passos percorridos

influenciaram na defini¢do destes instrumentos:
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a)

b)

d)

Observacdo das aulas dos cursos: Ocorreu na Le Campo no acompanhamento do
estadgio supervisionado no ensino superior, participando da disciplina de
paleontologia em Julho/2017, no periodo de tempo-escola (TE). Na licenciatura
em Ciéncias Biologicas, as observacfes ocorreram inicialmente em uma oficina
pedagbgica desenvolvida na disciplina de “Saberes do Docente em Biologia” em
Novembro/2017 e posteriormente no acompanhamento da mesma disciplina no
primeiro semestre de 2018.

Caderno de campo: Comecou a ser construido durante as primeiras observacdes
na Le Campo juntamente ao acesso ao Projeto Politico Pedagdgico (PPC) do
curso e memoriais descritivos dos licenciandos. Posteriormente, agregaram-se as
vivéncias no curso de Ciéncias Biologicas, considerando as reflex6es como
egressa do curso e pelas vivéncias na oficina e disciplina no papel de
pesquisadora.

Oficina Pedagogica — construgdo: A partir da oficina realizada no curso de
Ciéncias Bioldgicas e as leituras de pesquisas no campo da educacdo e
interculturalidade no ensino de ciéncias, cinco situacdes-problemas (Apéndice
A) foram criadas a fim de despertar e provocar posicionamentos dos
licenciandos. Contemplavam a relacdo do curriculo com questdes socioculturais;
praticas pedagogicas em estagios supervisionados e a valorizacdo de culturas
tradicionais; a diversidade cultural em sala de aula e as controvérsias da
hegemonia cientifica.

Oficina Pedagogica — realizacdo no curso da Le Campo: A atividade foi feita no
periodo de tempo-escola do curso, em Janeiro/2018, na disciplina de Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC), no prédio do Instituto de Ciéncias Exatas,
Naturais e Educacdo - ICENE da UFTM. Houve duas horas de duracdo e
participacdo de 10 licenciandos.

Oficina Pedagogica — realizacdo no curso de Ciéncias Bioldgicas: Realizada em
Junho/2018 na disciplina de Saberes do Docente em Biologia, no prédio do
Instituto de Ciéncias Exatas, Naturais e Educacdo - ICENE da UFTM. A
duracdo foi de duas horas e contou com a participacdo de 18 licenciandos.
Tratamento dos dados: Apoés a oficina pedagdgica, a qual foi gravada mediante
consentimento dos participantes, foi realizada a transcricdo minuciosa das falas

durante algumas semanas e releitura para recorte de analise.
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3.2 OFICINA-PEDAGOGICA: DA CONSTRUCAO A REALIZACAO

No periodo de observacdo e acompanhamento de algumas atividades na Le
Campo, um diério de bordo foi construido com os principais acontecimentos desses
momentos, selecionados e registrados, segundo a pesquisadora relatora, além de muitas
reflexdes sobre a relacdo dialdgica entre os elementos cientificos e culturais, que mais
tarde foram relacionados as representacGes sobre a biodiversidade local dos sujeitos.
Outro artefato que somou as anotacGes das vivéncias foi 0 acesso aos memoriais dos
licenciandos que foram construidos em outra disciplina do curso. Questfes identitarias e
experiéncias de vida eram marcadas, revelando as intengGes e sentidos desses
participantes em estar na formacéo de professores.

No curso de Ciéncias Biologicas proximidades e distanciamentos foram sendo
pensados e refletidos a partir das vivenciadas como discente egressa ao curso
concomitante as experiéncias oportunizadas na Le Campo. Somente meses depois do
acompanhamento na Le Campo € que se retorna para o curso de Ciéncias Biologicas
para vivenciar e perceber agquele contexto pela posicdo de pesquisadora. Foi quando,
durante uma oficina organizada e aplicada por um professor da universidade e uma
doutoranda da Colémbia na turma de Ciéncias Bioldgicas, que as observagdes vistas sob
a perspectiva da docéncia (e de pesquisadora) foram oportunizadas.

Somando as visdes de pesquisadora com olhar da docéncia do ensino superior e
a de egressa deste curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, com as vivéncias de
observacao e execucdo de atividades enquanto pesquisadora em estagio na Lecampo, as
descricGes no diario de bordo indicaram ideias de instrumentos que proporcionariam
apreender esses posicionamentos dos sujeitos. Um desses ja seria o caderno de campo,
por ja ser o artefato que reuniu o encontro das reflexdes vivenciadas, o outro, foi no
mesmo intuito, a organizacao da oficina pedagdgica.

Apos essa construcdo do instrumento, o qual nasce desse processo de imersao
nos cursos e internalizacBes teodrico-metodoldgicas, ainda houve acompanhamento
durante um semestre no curso de Ciéncias Bioldgicas, pois por mais que ja se tinha um
intimo conhecimento do curso, necessitava-se de aprimorar o olhar de pesquisadora com
aquele grupo e, por isso, se necessario passar um tempo com esses licenciando, pois
colaboraria em direcionar cada vez mais a intencionalidade do instrumento, para
somente depois realizar a atividade. Na Le Campo, ja havia ocorrido esse momento e

por ser um curso o qual a pesquisadora ndo tinha contato como aluna, essa relacao foi
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estabelecida mais facilmente, diferente da Ciéncias Bioldgicas, pois mudar a posi¢do
para olhar e falar era uma dificuldade tanto da pesquisadora quanto dos licenciandos,
pela relacdo aluno-aluno antes estabelecida e vivenciada entre eles.

Esse instrumento para anotagdes de momentos especificos colaborou no desenho
do contexto dos cursos, por constar experiéncias da convivéncia somadas a aspectos
estruturais do PPC subsidiando uma compreensdo mais ampla desses cenarios. O
recurso ndo foi construido a partir de uma estrutura fixa e rigida, mas por observacoes e
interpretacdes da pesquisadora a partir do contato com os licenciandos. Tais
interpretacfes contribuiram para uma analise extraverbal, em que gestos exteriores ao
espaco formativo foram captados levando a essa relagdo extra do enunciado concreto na
oficina pedagogica, porém que correspondia a um contexto maior reportando a historia
de vida e ao lugar da biodiversidade local. Por essas observagdes, acesso aos memoriais,
e participacdo de discussdes nas disciplinas, o sentido dos posicionamentos ganharam
novas formas de compreensdes.

A partir da vivencia na oficina realizada pelos pesquisadores da universidade do
Triangulo Mineiro com os pesquisadores da Colémbia no curso de Ciéncias Bioldgicas,
foi elaborada a oficina-pedagogica para levantamento de dados a serem analisados
mediante o objetivo da pesquisa. A oficina pedagogica acerca da tematica da
interculturalidade critica na formacdo inicial de professores de ciéncias e biologia foi
pensada em um espacgo de aproximacao, comunicacédo e participacdo da producéo social
de objetos e construcdes de conhecimentos (CANDAU, 1995). Assim, a oficina contou
com cinco situacdes-problemas (Apéndice 1), cada uma tinha uma problematizacao
ilustrada com histérias e noticias retiradas de pesquisas académicas e sites contendo
narrativas tradicionais. Além das introducdes que contavam essas historias, que nao sdo
tdo ficticias no universo da formacdo de professores de ciéncias/biologia, provocacdes
finais eram colocadas para que 0s participantes se posicionassem. Essas provocacoes
tinha carater subjetivo evitando que respostas objetivas como “sim” ou “ndo”
contemplassem a participacdo, de modo a incentivar o protagonismo dos licenciandos
ao assumir decisGes que remetem as suas subjetividades.

A primeira situacdo-problema contava com a controvérsia dos documentos
oficiais da educacdo como o Pardmetro Curricular Nacional (PCN), Curriculo Bésico
Comum (CBC), ¢ a relacdo do tema transversal “pluralidade cultural” nos contextos
escolares. Assim, um professor em uma discussdo se colocava contra as abordagens

dessa pluralidade, visto que a escola era urbana e recebia estudantes de apenas uma
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cultura. Os licenciandos deveriam se posicionar explicando como interpretam essa
declaracdo do professor. Na segunda situacdo, um estagiario demonstrou interesse em
realizar suas regéncias com intuito de recuperar o conhecimento tradicional levando os
alunos para comunidades tradicionais. Com esse cenario, os licenciandos deveriam se
colocar no lugar do professor regente desta turma, o qual esta recebendo o estagiario, e
declarar como lidaria com essas questdes com 0s gestores que nesse caso, haviam se
posicionado contra essa préatica pedagogica.

A terceira situacdo evidencia a presenca de um aluno indigena em sala de aula
que traz as questdes do direito de autogerenciar sua salde partindo da ideia dos xamas,
ndo utilizando da medicina ocidental. Nesse caso, 0s participantes deveriam abordar
como aproximaria e conduziria sua fala durante a aula em que esse fato ocorre, além de
como propiciaria intervencdo dos outros alunos e quais comentarios fariam sobre o
assunto. A quarta problematica envolvia a relagdo dos saberes tradicionais e cientificos,
com alguns trechos retirados de Baptista (2007) sobre as contradi¢fes da relacdo desses
saberes proferidos por estudantes pertencentes ao campo. Os licenciados teriam, nessa
questdo, que discutir se pode ou ndo haver relacdo entre esses saberes. Por Gltimo, a
quinta questdo foi construida ainda em didlogo com a anterior, apresentando uma breve
historia indigena sobre a relacdo da quantidade de mosquitos e as fases da lua. Apds, as
indagacgdes para os licenciandos eram sobre como os saberes sdo validados e aceitos,
além de solicitar quesitos mais praticaveis como, por exemplo, formas que eles ligariam
esses conhecimentos em uma aula de ciéncias e se o papel do professor possui esse
COMpPromisso.

Para nortear e sistematizar o desenvolvimento da atividade, uma breve
apresentacdo foi montada, primeiramente 0 contextualizando a pesquisa e
posteriormente abordando alguns conceitos de perspectiva intercultural associada a area
da educacdo que poderiam aparecer e causar davidas. O primeiro momento da oficina
foi a apresentacdo da pesquisa e contexto da tematica e de conceitos mais densos que
poderiam aparecer nas situacdes. Essa apresentacdo ocorreu com espaco para dialogo
com os licenciandos, que foram muito participativos, principalmente aqueles que ja
atuam na docéncia, por ser uma exposicdo de ideias bem centrada no espaco e na
realidade de atuacdo da profissdo. Apesar de apresentar conceitos tedricos nao
abordados no curso, ponderou-se para que ndo houvesse aliciamento dos discursos dos
licenciandos. Apds, foi organizada a divisdo em cinco duplas, que receberam uma

situacdo-problema para discusséo interna e criagdo de argumentos. Dado cerca de 30
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minutos de tempo disponivel para que fossem discutidos e estruturados os
posicionamentos, partimos para 0 momento de socializacdo de cada uma das situacoes
em uma assembleia geral de discusséo.

A cada situagcdo, uma dupla era responsavel por expor o posicionamento do
grupo dentro do debate, além disso, 0s demais grupos poderiam intervir e apresentar seu
ponto de vista frente a cada exposi¢cdo. Com a intencionalidade de enfatizar e gerar
discussdes mediante a alguns posicionamentos, provocando nos licenciandos momentos
de reflexbes e novos posturas, 0s pesquisadores participaram das mediacdes para que
fosse possivel alcancar o objetivo proposto. O momento final contou com reflexdes
fechando os pontos colocados pelos licenciandos na assembleia geral, de modo que
aquela discussdo ndo ficasse presa naquele momento no curso ou disciplina apenas, mas
levando para abstracGes das relagfes sociais mais proximas e corriqueiras que
interferem na construcdo de diferentes significados e atribuicdes de sentidos na
formacdo do professor de ciéncias/biologia.

A atividade foi audiogravada, transcrita e analisada a partir dos pressupostos
teoricos discutidos. O intuito era salientar os posicionamentos dos sujeitos em formacao
dentro das situacdes dadas nas oficinas relacionadas a aspectos sobre a biodiversidade
local, que remetem a lugares enunciativos, e os significados atribuidos com o contexto

da formacao inicial de professores em ciéncias.

3.3 CONTEXTOS DAS LICENCIATURAS COM HABILITACAO EM CIENCIAS E
BIOLOGIA

3.3.1 Licenciatura em Educacdo do Campo

Antes de abordar sobre o curso de licenciatura em educacdo do campo da
instituicdo participante, faz-se pertinente tracar a trajetoria da educacdo basica rural ou
do campo, onde teve inicio 0s movimentos sociais de valorizacdo desta modalidade
ensino.

A educacdo rural ndo foi mencionada nos textos constitucionais até 1891,
mesmo o Brasil sendo um pais de esséncia agraria. A preocupacdo com a educacao rural
ou do campo aconteceu em meio ao forte movimento migratério nas décadas de
1910/1920, em que um numero significativo de familias do campo migrou para a cidade

em busca de lugares com maior industrializacdo (LEITE, 1999). Através movimento
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surge o ruralismo pedagdgico, com objetivo de firmar o homem ao campo com medidas
pedagogicas, defendendo que essa modalidade de educagdo deve ter particularidades
pedagoOgicas proprias da cultura rural (LEITE, 1999; BEZERRA-NETO, 2003;
CALDART, 2004). Assim, em defesa da educagdo rural por meio de perspectivas
pedagogicas que incluem pensamentos e alusGes do contexto cultural e ndo uma
extensdo da escola da cidade no campo, tampouco a fixagdo do homem ao campo por
movimentos de produtores rurais para méao-de-obra (BEZERRA-NETO, 2003;
CALDART 2004; 2009).

Com a expansdo do capitalismo apds a ditadura, lutas sociais surgiram na década
de 70, com a finalidade de resgatar os direitos cassados na década anterior, varios
movimentos sociais sobressairam (QUEIROZ, 2004; GOHN, 2001). Na educacéo,
destacaram-se iniciativas de educacdo popular por meio da educagdo politica e da
alfabetizacdo de jovens e adultos, tendo o progressista Paulo Freire como referéncia e
engajamento nesse ambito e também as Escola Familia Agricola de Ensino Médio
(EFAs de EM). Nos anos 80, nasceram os movimentos da fundacdo da Central Unica
dos Trabalhadores (CUT) e do Movimento Sem Terra (MST). A CUT teve participacdo
dos trabalhadores rurais desde a sua fundacdo e se opunha a pratica sindical
conservadora, enquanto 0 MST se consolidou no pais como um movimento expressivo
na luta pela reforma agraria, contribuindo desde entdo para uma reflexdo e pratica de
educacdo do campo que nado seja sobreposta a educacéo da cidade (QUEIROZ, 2011).

Em 1990, em meio ao governo neoliberal, houve uma crise dos movimentos
sociais existentes e o surgimento de novos movimentos (GOHN, 2001). Todavia, com
relacdo a educacdo do campo, avancos ocorreram com a reformulacdo da Lei das
Diretrizes Basicas (LDB) do ensino técnico no Brasil, que pela primeira vez houve uma
referéncia direta e explicita da especificidade e diferenciacdo com relacdo a oferta de
educacdo basica para a populacao rural. O artigo 28 da LDB estabelece as normas para a

educacdo no campo:

Na oferta da educagdo bésica para a populacdo rural, os sistemas de ensino
proverdo as adaptacBes necessarias & sua adequacdo, as peculiaridades da
vida rural e de cada regido, especialmente: I- contetdos curriculares e
metodologia apropriada as reais necessidades e interesses dos alunos da zona
rural; 11- organizagdo escolar propria, incluindo a adequacdo do calendéario
escolar as fases do ciclo agricola e as condicdes climéticas; I11- adequacéo a
natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 1996).
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O avanco na legislacdo com relacéo a oferta de educacéo para a populacdo rural
é compreendido como o resultado da articulagdo dos movimentos sociais e 0 acumulo
de experiéncias como as escolas do MST, as reivindica¢bes do movimento sindical, 0s
Centros Familiares de Formagao por Alternancia, entre outros. No final dessa década, o
movimento ‘“Por uma Educag¢do Basica do Campo” articulou junto a movimentos e
entidades a aprovacdo pela Camara de Educacdo Bésica e das Diretrizes Operacionais

para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo. Definiu-se por Escola do Campo:

Pela sua vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na memoria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solucdes exigidas
por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais (DIRETRIZES,
Art. 2°, Paragrafo Unico) (QUEIROZ, 2011).

Essa definicdo de Escola do campo difere sistematicamente da escola no campo,
a qual trazia o contexto da cidade para os povos do campo, sem a preocupacao com a
realidade deles, partindo de uma educacdo hegemdnica onde a cultura e educacdo da
cidade fosse superior aos saberes provindo do campo. Com essa autenticacdo da
necessidade e demanda das escolas do campo, a formagdo de professores com esse
enfoque foi ponto importante para que essa reestruturacdo fosse ainda mais fortalecida.

A licenciatura em educacdo do campo foi concebida como modalidade de ensino
a partir do Decreto n® 7.352/2010 em que se instituiu uma Politica de Educacdo do
Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA, nesses
programas, inicialmente, foram feitas ac6es de alfabetizacdo e formacao de professores
nos assentamentos. Posteriormente, houve a alfabetizacdo para os anos finais do ensino
fundamental 1l, ensino médio e ensino para jovens e adultos (EJA); por ultimo,
demandas de ensino técnicos profissionalizantes foram sendo incluidas (MOLINA;
ANTUNES-ROCHA, 2014). Mais tarde, as acdes desenvolvidas no PRONERA
juntamente com apoio de movimentos sociais, subsidiaram as diretrizes de criagdo do
Programa Nacional de Educacdo do Campo - PROCAMPO destinado ao
desenvolvimento de agdes educativas para grupos do campo e quilombola. Foi o
PROCAMPO, a partir de sua perspectiva de superar as rupturas e cisdes desse cenario, e

descaso com o contexto do campo, que possibilitou com apoio do PRONERA, a
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abertura de licenciaturas com enfoque na educagdo do campo em universidades federais
(SOUZA; KATO; PINTO, 2017).

O reconhecimento da modalidade ocorreu apés lutas sociais para que as culturas
do campo e quilombola ndo fossem silenciadas. Nesse sentido, Souza, Kato e Pinto
(2017) abordam os obstaculos a serem superados por esse cenario histérico de anulagao
destas culturas.

Dentre os desafios podemos citar a desvalorizacdo do meio rural, colocado
como um territorio atrasado e a ser superado pela cidade; o que é refletido em
politicas de diluicdo ou descaracterizagdo das escolas em funcionamento em
espacos rurais, como o fechamento de muitas delas, transportando os alunos
para escolas distantes no ambiente urbano; ou ainda a intensa desvalorizagdo
dos saberes populares provenientes destes. Outro grande desafio é a
constatacdo da falta de estrutura de muitas escolas do campo, ndo s6 de
estrutura fisica e material e de investimentos, mas de profissionais
qualificados. (p.5)

Esta modalidade de licenciatura possui em sua estrutura epistemoldgica
perspectivas contrarias a modalidade de ensino estavel atualmente, as quais partem das
tendéncias positivistas das racionalidades etnocéntricas para sua sistematizacdo. Tal
sistematizacdo vem também desse processo de lutas e resisténcias em que a educacéo
rural ou do campo era apenas no espago geografico, anulando todas as questdes
socioculturais existentes neste contexto. Mediante a isso, e a viabilizacdo do
PROCAMPO, a Licenciatura em Educacdo do Campo (Le Campo) da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro foi inaugurada em 2014. A regido possui uma demanda
dessas acOes formativas, visto que ha varios movimentos e territérios de tradicdo rural
que reivindicam as desigualdades sofridas nessas culturas (SOUZA; KATO; PINTO,
2017).

Contudo, a proposta do curso € sempre utilizar de tensGes e controversas
presentes em seus contextos mais proximos, nas situacdes existenciais, por trazer
elementos da vivéncia mais intima dos alunos com objetivo de dialoga-los ao contexto
cientifico da formacdo dada (FREIRE, 1998). Por essa postura de formacdo, a
metodologia € pautada pela pedagogia da alterndncia que tem como objetivo trabalhar,
além das disciplinas cientificas basicas da formacdo, com um contexto universal e
integrado com as acBes do campo, comunitdria, ambiental, politica e econdmica
(TEIXEIRA; BERNARTT,; TRINDADE, 2008). Mesmo com tantas diferencas, ndo se
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pode assumir que é totalmente divergente as estruturaces dos cursos de formacdo como
um todo, ha linearidade no curriculo das disciplinas e espagos de formagao presencial
em salas de aula, assim como nos outros cursos.

O PPC do curso explicita que o objetivo do mesmo é formar professores para 0s
anos finais do ensino fundamental Il e ensino médio, bem como atuacdo em gestdes de
processos educativos escolares e ndo-escolares. Por isso, 0s cursos dessa habilitacdo
preveem uma matriz curricular multidisciplinar nas éareas de Artes; Literatura e
Linguagens; Ciéncias Humanas e Sociais; Ciéncias da Natureza; Matematica; e Ciéncias
Agrérias (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014). H& inclusdo do contexto global
cultural integrado dentro dos semestres do curso, por isso, a organizagdo semestral ndo é
como frequentemente observada em todos os cursos, mas divididos em tempo-escola e
tempo-comunidade. O tempo-escola (TE) é feito em épocas do ano que coincidem de
ndo estar no periodo de colheita, ocorrendo em janeiro, julho e metade do més de
outubro. Essa dindmica € pensada para possibilitar maior acessibilidade dos sujeitos do
campo em dispor de tempo para irem até a universidade participar das disciplinas
obrigatorias do curso, sem sacrificar suas atividades profissionais que mantém a
comunidade (MOLINA; SA, 2012). No tempo-comunidade (TC) os licenciandos
executam atividades dentro dos contextos locais colocadas pela disciplina. Ha também o
acompanhamento dos discentes para intercambio entre universidade e comunidades.

A formacédo na Le Campo da UFTM possui habilitagdes em duas areas: ciéncias
(biologia, quimica) e matematica. Assim, mediante a organizacdo da pedagogia da
alternancia, essa formacéo ainda inclui uma construcdo profissional que garanta uma
formacdo humana critica sobre as escolas do campo (SOUZA; KATO; PINTO, 2017).
Essa formacdo, portanto, ndo se restringe apenas aos sujeitos pertencentes ao campo,
mas a todos que se interessam e se identificam com essa luta. Contudo, abordar esse
espaco dentro das delimitacdes desta pesquisa contribui para uma visibilidade desta
formacdo, visto que mesmo com todo histérico de luta por sua implementacdo ha
poucos estudos, como constata Queiroz (2011), sobre a estrutura do curso, a formacéo

propiciada por ele e suas lutas contra hegemonicas de sentidos e saberes.
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3.3.2 Licenciatura em CiénciaBiologicas

A caracterizacdo sera feita mediante analise do PPC vigente do curso e 0s pontos
notados durante o semestre de observacdo e vivéncias com os licenciandos e
professores. Essa imersdo colaborou para os significados desse trabalho.

A licenciatura em Ciéncias Biologicas da UFTM é proveniente do Programa de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), o qual teve como
objetivo dar oportunidade as instituicdes que teriam condicdes de expandir, visando a
continuidade do ensino superior. Com isso, a Faculdade de Medicina do Triangulo
Mineiro (FMTM) passa a ser Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM),
oferecendo novos cursos de licenciaturas e engenharias. A instauracdo do curso ocorreu
em 2009 com sua primeira turma, a qual se formaria no segundo semestre de 2012, mas
que devido a greve nesse ano, s6 ocorreu no primeiro semestre de 2013.

A proposta pedagogica do curso constitui em dois pilares: formagdo biologica
generalista e humanistica para uma relacdo critico-reflexiva do sujeito em relacdo ao
mundo e formar professores competentes na area de Ciéncias Bioldgicas. Ainda é
mencionado que para tais questdes é organizado um curriculo flexivel (ndo ha pré-
requisito nas disciplinas), priorizada abordagens diversificadas, interdisciplinaridade e
indissociabilidade entre teoria e pratica. Sobre esse ultimo item, € importante ressalta-lo,
pois aparece no topico “concepgdes do curso” do PPC e constantemente ¢ mencionado
na fala dos licenciandos durante a oficina pedagogica, o que pode revelar as
compreensdes dos licenciandos e 0s entraves entre 0s regimentos dos cursos e as acoes,
de fato, nessas disciplinas.

O objetivo principal do curso, colocado neste documento, ¢ “viabilizar uma
capacitacdo tedrico-metodoldgica e ético-politica que prepare o futuro profissional da
educacdo para o dominio de contetdos cientificos em Ciéncias e Biologia e em teorias
educacionais que constituem os fundamentos tedrico-praticos no Ensino Fundamental e
Médio. Assim como os métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a aquisicdo de
informacBes que proporcionam a construcdo de conhecimentos para os diferentes niveis
de ensino” (UFTM, 2011, p.37). A estrutura da formagdo possui aulas presenciais
noturnas todos os dias da semana. O curriculo se organiza por semestre e com
distribuicdes de disciplinas especificas da &rea da biologia, e as pedagdgicas que fazem
interface das areas da educacdo e ensino de ciéncias. Algumas disciplinas possuem

carga horéria a distancia destinada a atividades na educacdo bésica de transposicdo da
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disciplina, ndo sendo incumbido somente ao componente obrigatério estagio
supervisionado.

A concepcédo do curso versa estruturalmente e discursivamente sobre técnicas e
métodos pedagdgicos condizem a efetivagdo de um discurso pedagogico, de cunho
tecnicista, que ressoa nas licenciaturas das ciéncias naturais, assim como foi
apresentado nos capitulos iniciais. Essas relagdes modelam, muitas vezes, a
performance dos licenciandos ao pensar o oficio do professor, como rescinde nos dados
analisados nessa pesquisa.

3.4 CARACTERIZACOES DOS SUJEITOS PARTICIPANTES

Os sujeitos participantes, apesar de terem a mesma habilitacdo para lecionar em
ciéncias e biologia, s@o de cursos distintos que se configuram em contextos particulares.
Tais cursos foram escolhidos primeiramente pelas assimetrias identificadas nas
vivencias que se configuram no cerne das questdes da interculturalidade e pelas
fronteiras culturais. Outro ponto, € que mesmo sendo cursos diferentes, possuem a
mesma habilitacdo e estdo no mesmo contexto de universidade. No entanto, as
concepcoes e esteredtipos de cada um se configuram de forma diferente principalmente
por um fazer referéncias de uma cultura muito especifica e o outro parece corresponder
a um grupo homogéneo. Com isso, frestas e inquietacbes mobilizaram a
problematizacdo das oficinas em ambos os cursos, observando principalmente o
impacto das situaces da oficina e o potencial desse instrumento para a tomada de

consciéncia sobre a possiblidade intercultural para o ensino de ciéncias.

3.4.1 Licenciandos da Educacdo do Campo

Quando se pensa os sujeitos de uma licenciatura em Educacdo do Campo,
imediatamente é projetado um esteredtipo das pessoas de comunidades do campo. O
publico alvo do curso, rompendo com essa compreensdo minimalista e compensatoria,
ndo tem como propdsito sujeitos exclusivamente viventes ou trabalhadores do campo,
como ja dito. Inclui individuos fora dessa representacdo pre-concebida do sujeito do
campo, que possuem identificagdes com esse espaco de maneira irrestrita as questdes

figurativas do contexto.
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O PPC do curso atribui dois perfis de sujeitos ingressantes no curso, o primeiro
visa educadores e professores que desenvolvem ou tenham ja desenvolvido processos
educativos rurais e do campo, seja em espacos formais e ndo-formais, além de pessoas
que possuem vinculo empregaticio ou domiciliar com o campo. Esse vinculo refere-se
aos critérios definidos pelo IBGE e pelo MEC em que incluem populag¢ées quilombolas,
indigenas, ligadas aos movimentos sociais, extrativistas, ribeirinhas e caicaras. O outro
perfil de ingressantes sdo educadores e professores que atuam ou tenham atuado em
processos educativos urbanos e individuos sem ligagdo ao campo.

A partir desses perfis de alunos do curso, algumas especificidades que ndo sao
generalizadas serdo descritas, a fim de caracterizar 0os sujeitos que participaram da
oficina pedagogica, personificando elementos que relacionam as memorias e gestos
revisitados que emergiram das subjetividades dos individuos dentro da atividade ao
cendrio do posicionamento performatico o qual diz respeito a uma posi¢do enunciativa
de professor que prioriza aspectos pedagogicos para reafirmar sua profissionalidade.

Grande parte dos licenciandos desempenham funcdes empregaticias, com mais
popularidade na agricultura, principalmente os jovens, e docéncia, 0s adultos. De
imediato, a agricultura corresponde as questdes do campo, no entanto, muitos alunos
que ndo residem nem desempenham atividades campesinas se voltam para esse olhar da
formacdo em educacdo do campo por reconhecerem, em suas raizes, oS saberes
tradicionais provindos desse contexto e que constituem esses sujeitos em seus modos de
pensar e refletir sobre 0 mundo. E nesse ponto de identificacdo e pertencimento que
essas experiéncias sdo incorporadas no processo inicial de formacéo, trazendo sentidos e
significados de suas trajetorias de vida. O aspecto cognitivo e emocional, seja dos
alunos que trazem aprendizados do trabalho ou o saber tradicional de sua comunidade,
implica em diferentes construcdes do fazer cientifico e de ser professor, bem como as
diferentes formas de se relacionar com esses saberes e a profissao.

Dentre os licenciandos presentes, 0s que mais se envolveram tinham entre 30 e
60 anos e possuiam vinculo empregaticio na educacdo ha bastante tempo. A maioria em
escolas proximas a comunidades tradicionais campesinas, desempenhando funcdo de
professor de anos iniciais por formacao nos cursos de magistérios. Somente alguns tem
formacdo para anos finais do fundamental e ensino medio. Alguns desses residem na
cidade préxima a essas comunidades em que as escolas estdo situadas, e outros residem
na propria comunidade. Mesmo os que trabalham nas escolas da cidade, por serem

municipios essencialmente rurais, consideram escolas do campo ndo por ndo estarem no
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ambiente, mas por pertencerem a essa cultura. Esses licenciandos que estdo na area da
educacgdo, por perceberem o espaco educativo desintegrando a cultura tradicional,
buscam a formagdo na modalidade do campo para modificagdes nessa pratica educativa
e antes disso, da compreensao desse universo sociocultural conflituoso.

H& também sujeitos que nao residem e nem trabalham no campo, nem mesmo na
area da educacdo, como um deles que trabalhou grande parte da vida na area da salde
na fungédo de servigos gerais. A motivacdo que o levou a busca de uma formagdo em
Licenciatura em Educacdo do Campo vai além de compreensdes do lugar que
desempenham fungdes empregaticias, pois ap0s se aposentar do cargo na area da saude
investiu na educacdo por suas memarias de luta, sua formacéo e a dos filhos em tempos
de precarizacdo dos estudos em detrimento da méo-de-obra qualificada para ajudar na
renda familiar. Além disso, deve-se ao pertencimento identitario e historico a cultura
campesina onde cresceu e que se perpetua nas geracdes da familia. Ao olhar para essa
dimensdo extraverbal que leva os sujeitos a se interessarem por essa formacédo, €
revelado pela vasta experiéncia de vida os sentidos que configuram seu pertencimento

as dimensdes discutidas no curso.

3.4.2 Licenciandos do curso de Ciéncias Bioldgicas

No PPC da Biologia, diferente do mencionado na Le Campo, ndo ha descrito o
perfil de ingressos no curso. Existe a mencao a esse perfil na justificativa da passagem
do curso noturno para integral, ressaltando que a parcela significativa dos licenciandos
ndo trabalha ou possuem outras atividades no contra turno. O tdépico referente aos
estudantes foca nos egressos destacando as caracteristicas intelectuais que se espera
desse profissional ao término da graduacao.

Mesmo ndo havendo nos regimentos o levantamento e caracterizacdo
sistematizada e esperada desses sujeitos, ao observar a estrutura curricular do curso e ao
acompanhar alguns momentos do mesmo, além da visdo de egressa, alguns atributos
podem ser pontuados. O curso recebe alunos de varias regides, sendo a maior parte do
interior de Sdo Paulo, que mudam exclusivamente para estudar. Grande parte dos alunos
participa de projetos de extensdo como o PIBID, concordando com o PPC sobre a
porcentagem significativa de alunos que ndo desempenham fungdes empregaticias fora

no universo académico, tendo dedicacdo exclusiva ao curso.
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Durante um dos primeiros encontros na disciplina de “Saberes do docente em
Biologia” foi perguntado aos licenciandos quem entrou no curso ja com intengdes de
seguir a carreira docente e apenas trés ou quatro pessoas se manifestaram, certos da
escolha. Isso corresponde a 15 ou 20% daquela sala com 20 alunos. Era possivel ouvir
algumas justificativas como “ainda ndo me resolvi”, “ndo excluo essa op¢ao”, “se nao
conseguisse nada como bi6logo...”. Esse levantamento informal, que foi pensando
justamente para iniciar as discussdes da disciplina, mostrou maior aderéncia e estimulo
de ingresso da maioria por causa das areas de competéncias do bacharelado, mesmo
sendo um curso com possibilidade de habilitacdo em licenciatura apenas.

Esse Gltimo aspecto, revela, pelas observagdes e decorrer da oficina, o principal
perfil dos alunos ingressantes. Traduzindo, assim, as relacfes, gestos e posturas desses

licenciandos nesse universo da formagéo docente.

4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo tem como propdsito a andlise das interacfes oportunizadas pela
oficina pedagdgica. O intuito principal é observar os posicionamentos dos sujeitos que
ilustram saberes sobre a biodiversidade local na formacao em ciéncias/biologia por uma
perspectiva além do discurso performatico oficial, que se personifica no agir de préaticas
localizadas.

O agir aqui destacado ndo é com o intuito de avaliar ou mesmo provar, mas
corresponde a uma materialidade linguistica que considera uma gama de significados
internalizados por esse sujeito em formacdo que remete a sua identidade cultural e
agencia seus posicionamentos, juntamente com as atribuicdes a esses sentidos e
significados em campo extraverbal de interpretacdes. Atribui-se o agir no sentido de
Bhabha (1998) em que a agéncia do sujeito, pela contingéncia histérica, perturba a
linearidade do discurso pronto e defensor (re)articulando um espaco indeterminado, que
é percebido no contraditorio do intersubjetivo. Nesse sentido, Bhabha (1998) se alia aos
pressupostos de Bakthin que por meio de Vol6chinov (2017) afirma que é nesse
intersubjetivo do sujeito que a agéncia social emerge e que desloca o sujeito e

transforma o discurso social hegeménico.
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Contudo, pretende-se, neste momento, esmiucgar a relagdo com os saberes da
biodiversidade local explicitados, considerando aspectos extraverbais das posi¢des dos
sujeitos, observando como sdo materializadas essas posturas na controvérsia delas com
a formacdo de professores de ciéncias/biologia. O olhar dessas anélises tem também
carater de avaliacdo e reflexdo sobre a oficina pedagdgica mediante os contextos em que
ela foi desenvolvida. A avaliagdo ndo possui fim taxativo de validagcdo, mas de
problematizacdo da abordagem pedagdgica em intengdes formativas que foge do
modelo racionalizado, de cunho etnocéntrico, de pensar a construcdo do professor de
ciéncias e biologia. Assim, os dados foram organizados e serdo apresentados a partir de
trés momentos de discussdes que sobressairam no desenvolver das interagdes nos dois

cursos.

Posicionamentos performaticos: parametros cientificos que validam outras

culturas

Serdo discutidos momentos em que 0s posicionamentos dos estudantes
corresponderam a o esperado como performance da classe e posicdo de professor,
respondendo a um discurso oficializado. Logo na primeira situagdo, foram
problematizados os documentos oficiais® que regem os aspectos disciplinares e de
competéncias da educacdo basica. H4 uma espécie de julgamento, nas primeiras falas,
ao professor que se nega a abordar a pluralidade cultural como se contrariasse uma
competéncia necessaria de sua formacdo. Concordando com essa posi¢do, dois

participantes manifestaram suas interpretacoes:

ANE ent «o, V 0 C ° ale s megacaetdy essaacompeténes..

porgue ele..ele ndo buscané? Entdoessa competéncia de lidar com isso

deveria ser intrinseca em todos os docentes porque a genteditiaisso o

tempo todo em sala de aul86 que ele considera isso, é... ele considera que
na escola dele ndo tem a diversidade porque nédo tem alunos da zona rural,
ndo tem alunos de outra origem. Ent&#te desconsidera a bagagem

individual de cadaumageh e percebeu assim. o0

® Os documentos citados sdo: Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e Curriculo Bésico Comum
(CBC), o qual é especifico do estado de Minas Gerais.
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AiSi m, el es n«o tem essa cultura

precise desse tipo de conhecimento e ele vai ter sido privado disso. Essa foi a

concluséo que eu tirei. Mas se for requisito ter emnhecimento prévio..

e

nem

nio d8 pra gente conhecer a(l5i versidade

A oficina, por estar no contexto de uma disciplina pedagdgica do curso de
formacéo de professores, ha imbricado os formatos avaliativos do que é esperado como
resposta “correta” quando uma situa¢do dessa é socializada. A correspondéncia a essa
performance certa, ressoa como um discurso pedagdgico padrdo que é normatizado em
documentos educacionais e reproduzido em disciplinas pedagdgicas académicas. E
notavel principios desse discurso pelo destaque de L4 na questdo da competéncia,
aspecto muito prezado nas argumentacfes sobre atitudes procedimentais da atuacédo
docente. Desse modo, essa estrutura esperada de pensar a construgdo do professor, ja
consolidada nos planos de ensino e procedimentos padrdes das disciplinas, condiciona o
uso de termos pedagdgicos como “conhecimento prévio”, levantado como possivel
alternativa de reforcar essa competéncia. No discurso pedagogico, a relagdo com o
conhecimento prévio se da de forma vertical, pois a prévia vem para reafirmar o
distanciamento ao pressuposto cientifico, que é tomado como verdade a ser ensinada.
Assim, tende a articular a substituicdo de um conhecimento por outro, reforcando a
relacdo hegemdnica da ciéncia, podendo inclinar-se para relacbes comparativistas dos
conhecimentos (SANTOS, 1987; 2007b). Esse processo perpetua compreensdes
hegemdnicas ou em outras palavras, a manutencdo do pensamento abissal’ (SANTOS,
2007b). A reafirmacdo da ciéncia como parametro € a maximizacdo de um lugar de
poder, 0s objetos da ciéncia — personificados em conhecimentos — sdo disseminados em
ambientes de aprendizagem — a escola, a universidade - para que a verdade seja
conhecida por todos. Por ndo fugir da estrutura dos pensamentos colonizadores, utiliza
de artefatos enunciativos para valoriza¢do dos outros objetos que ndo séo das ciéncias,
podendo ser os saberes tradicionais o entremeio que incorpora as relacGes culturais
junto a esse parametro personificado em documentos e curriculos, resultando em

aproximacao forcada e destaques temporarios.

" Esse conceito é desenvolvido por Boaventura Sousa Santos (2007b), caracterizando este termo como
pensamentos que produzem e radicalizam distingdes. O autor ainda aborda que “no campo do
conhecimento, o pensamento abissal consiste na concessdo do monopdlio da distingdo universal entre o
verdadeiro e o falso a ciéncia, em detrimento de dois conhecimentos alternativos: a filosofia e a teologia.
Esse monopdlio estd no cerne da disputa epistemoldgica moderna entre as formas de verdade cientificas e
ndo-cientificas.”(p.72)
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Na segunda situacdo o ponto central ficou retido apenas a relacdo dos

documentos oficiais projetados em livros didaticos e a acdo do professor:

AElI e t amb Pagar pgoetks qomtedidos e traballfara da sala de
aula né, mas continuando com aqueles contetdos,rel@asionando com o
meio em que os alunosestdo®, com a vivencia del es?0(A

AE at® mesmo as provas que hoje em dia
escola, elas s«o0...0 (A4)

A preocupacdo em corresponder as diretrizes privou a atencdo para outros
elementos que poderiam ser tensionados e refletidos para além da relagdo com vivéncia
dos alunos. Mesmo que se tenha utilizado de mecanismos que aparentemente buscam
romper com as problematicas da teoria versuspratica por meio da relacdo com as
vivéncias dos alunos, sobressai, nessa fala, a preocupacdo de que essa vivéncia seja
assimilada de acordo com o dito nos pardmetros educacionais para obter niveis
impostos em provas externas. Nao quer dizer, portanto, que os documentos devam ser
ignorados, mas que ndo sejam utilizados como norma que limita as experiéncias dos
alunos ao colocar em comparacdo com a ciéncia da escola. Para a mediacéo, nesse caso,
é indicado intervir de forma que mobilize os discursos para além dos seus lugares de
acomodacdo, pois sem isso ndo € possivel a formacdo de frestas na estrutura racional
etnocéntrica para a formacdo de professores, provocadas pelas contradicdes das relacdes
socioculturais.

Na terceira problematica a discussdo pautou nas apropriacdes dos saberes

indigenas pela industria farmacéutica para s6 apos ser validado como verdade:

fi B acho que a gentedo precisa fazer uma aula especifica pra trabalhar
conhecimento tradicional e conhecimento cientificesses temas vai surgir.

[...] Pra gente poder ali no momento de conversa poder mediar isso, agora
assim, gpartir |a do CBC, PCN, nao ta la especificando que eu vou ter que
trabalharc om i s(®) n®. 0

ABt «o ® uma queddiador) de m®t odos ?0
fiVocé tem que dialogar bem pro saber cientifico e cultyra@ntdo é esse

momento que vocé tem que aproveitar. [E] criar pareceres sem
desvalorizar o saber cultural e sem supervalorizar o saber cientiigl)

Tanto A10 quanto Al evidenciaram ainda sua apreensdo com as condicoes
estruturais escolares. Mesmo sabendo que isso é um ponto existente e ndo menos

importante, as contradicGes dessas questdes na relacdo da agdo do professor
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impossibilitam sair do plano performatico de pensar essa formagéo. Reforca-se a ordem
discursiva do etnocentrismo como a racionalidade preponderante da abordagem do
ensino de ciéncias na formacdo de professores. Por outro lado, na Le Campo, muitos
argumentos partem da ideia da valorizacdo dos saberes culturais, contudo, propde limite
de respeitar os documentos oficiais nesse dialogo cultural com a ciéncia. Infere-se que
tais posicionamentos estdo relacionados ao contexto do curso e da relacdo dos sujeitos
com o campo, porém, nesses discursos demarcados, mesmo 0s sujeitos se colocando por
uma visdo menos colonizada, os argumentos sdo conduzidos para uma subordinagdo
hegemobnica da classe e posicdo de professor, respaldados pelos documentos
educacionais oficiais. As interagdes, no entanto, ficaram apenas nesse ambito que por
vezes, diminui as projecdes concretas de acOes para desestabilizar essa monopolizacao
do saber e mesmo com consciéncia, 0 pensamento abissal hegemonico da ciéncia e dos
documentos que a organizam no espaco educacional ficam acima das relagdes intimas e
existenciais a esses sujeitos (FREIRE, 2005; SANTOS, 2007b).

E identificado na materialidade discursiva dos dados, que no curso de Ciéncias
Biologicas os posicionamentos emergem com mais aderéncia ao discurso pedagdgico
por si, diferente da Le Campo que esforca em aproximacdes dessas relaces, porém
deixando sobressair o vigor dos parametros educacionais para nao deixar impressoes de
defesa da dimensdo subjetiva e cultural somente. A manutencao das relagdes de poder
existente nas relagcdes socioculturais é frequentemente associada a naturalizacdo do
discurso hegemdnico nas atividades cotidianas, personificada aqui no discurso
pedagdgico. Muitas vezes, 0 contexto da formacao de professores ndo € percebido pelos
licenciandos, vigorando como impeto de aproximacdo e enquadramento ao discurso
cientifico e ndo de questiona-lo criticamente.

Ao colocar em xeque os sentidos atribuidos para quest@es ja consolidadas pelo
fazer docente, insere-se 0s estudantes em um processo de tomada de consciéncia das
contradi¢bes do discurso pedagogico, que quando percebidas a partir das interac6es
vivenciadas na oficina, possibilitam outros processos de significacdo sobre a pratica
docente. Porém, esse exercicio ndo é possivel de enxergar nesse dado, deixando
encoberto os saberes sobre a biodiversidade local desses individuos, ou seja, ndo
demarca o local de fala do sujeito pela sobreposi¢do de um discurso oficial de ambito
pedagogico que ele reproduz e situa a preponderéncia desse aspecto na reafirmagédo da

identidade profissional que domina as praticas formativas.
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Tensbes nas posi¢cdes de enunciac&@stas doetnocentrismo no ensino de ciéncias
e formacéao docente

A repercussdo da primeira situacdo-problema, pensando nesse contexto de
pensar 0 ensino de ciéncias e a formagdo desses futuros formadores, é mobilizada na
licenciatura em educacdo do campo com interpretacGes além da performance de uma

racionalidade académica apenas.

AEl e n«o tem exqua foiiatultwa gae ele fbacolgcadona s
entendeu? Quele se acha superiprque ele ndo pode estar falando da
outra? Interagindo?0(A3)

A discussdo gerada em torno do professor que alega ndo ter experiéncia, remete
a um acumulo de conhecimentos transmitidos e que evidenciam que as questdes
culturais vao além da racionalizacdo etnocéntrica, inferindo que o professor tem postura
de uma cultura superior. Nesse momento, traz para esse espaco de discussdo ecos da
hegemonia cultural que privilegia um grupo por ascensédo discursiva que coloniza outras
formas de pensar, tornando-se um pensamento que sobrepdem outras verdades, tendo
apenas uma fidedigna (SANTQOS, 2007b). O argumento “qual cultura ele foi colocado”
parte de um lugar de fala diferente dos posicionamentos na licenciatura em ciéncias
biologicas, posicdo esta que diz respeito a elementos identitarios a questbes de
pertencimento a um grupo, vivéncias e existéncias que atravessaram esse sujeito e, por
isso, ele ja se coloca atento as relacbes de poder e discriminacdo cultural. Este
licenciando exprime a relacdo da existéncia de uma cultura naturalizada ao levantar que
o professor esta se achando superior ao julgar as outras culturas diferentes da concepcao
dele de cultura normal. J& é delimitada na fala desse licenciando da Le Campo essa
relacdo assimétrica entre as culturas e a relacdo dentro dos processos formativos e por
isso, 0 contraditorio tensiona o pertencimento a uma biodiversidade local, que nesse
caso é campesina. Assim, enuncia de uma posicao ideologica demarcada referente a
lugares discursivos de resisténcia a concepcao de cultura pura.

Ao frisar a questdo de um licenciando que gostaria de trabalhar no estagio com
perspectiva das epistemologias do sul/emergente, isto €, epistemologia contra
hegemdnica, a situacdo dois se desenvolveu na licenciatura em ciéncias biologicas a
partir de interac0es que versaram sobre as diferengas culturais. Contemplando o

problema colocado nesta situacdo, uma interacdo entre trés licenciandos destacou-se
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pelos elementos elencados sobre maneiras de lidar, refletindo sobre aspectos identitarios
da posicdo de futuro professor, pelo vies etnocéntrico, em tensdo com a diferenca

cultural que ocorre por outras racionalizagdes e estruturacfes dos saberes:

AA primeira quest«o (que toesuaingporidncih o i

né, da realizacdo desse tipo de atividade abmhecer culturas novas

enfim... 0 que isso vai acarretar para os alunos @nteldo pessoal e
cientifico tambémE... a gente colocou relacionar o conhecimento cientifico
ao informal que naaso, seria buscar igual a gente teve agora experiéncia
em fisiologia vegetal: o alface s6 vai nascer de vocé plantar ele de dia, por

exemplo. E ai buscar por que isso acontece, porque muitas vezes tem uma

raiz 1a... nasupersticdo da vovozinheOutra cosa foi planejar atividades

gue possam ser contextualizadas na realidade indigena ou afrodescendente,

gue é o caso aqui da nossa situacdo, sao atividades de botanica, ecologia....
Porque na verdade nada ta separado;?riddo € porque é biologia que esta
totdmentefora da caixinha das questdes culturaifomentar discussdes e

atividades que abordem essas culturas em nossa identidade, ai eu elenquei
aqui s6 pra eu nao esquecer por que: 1) com a invasdo dos portugueses tem

a incorporacdo da cultura indigena € depois com a escraviddo a gente
incorpora também a cultura africana isso em um caldeirdo de véarias
culturas em que € tudo nosso... ndo é nada africano... nada indigena e ai fica
assim... é.. t6 falando por mim. Outra coisa que a gente abordou aqui foi a
questdo daistéria da ciéncia, porque a ciéncia surge desse quadro mais
pragmatico né, de fazer ndo porque eu sei que é assim que se faz, mas fazer
por fazer porgque tem que s¢gul) assi m,

o

As tensbes ocasionadas de forma mais enfatica a partir da identificacdo desses
polos de enunciacdo na situacdo um, foram incomodados pelos exercicios cognitivos
durante as discussdes, sendo cada vez mais observados nas situaces problemas
seguintes. 1sso ndo quer dizer que a intencionalidade pedagogica da oficina foi pensada
em pontuar a biodiversidade local dos sujeitos pela sequéncia das situacdes, mas pelas
interacdes estabelecidas desde a primeira situacdo. Assim, com a tensdo da mediacao
para provocar a fixidez e linearidade discursiva € que se chega a pontos quentes da
discusséo.

A fala referente ao pseuddnimo L1 evidencia enunciados que respondem ao
contexto de formacdo de professor de ciéncias, e que preliminarmente, € enfatizado o
cuidado em preservar a verdade cientifica. Fica bem claro quando é defendido o
conhecimento de novas culturas e que isso resulta em conteldos pessoais para 0S
alunos. Porém, ndo deixa de mencionar o cientifico, pois nesse lugar enunciativo de

professor em formacao inicial de ciéncias paira, nas entrelinhas ideoldgicas desse papel,
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a garantia que a ciéncia tenha resguardado sua notabilidade. Quando referéncias e
discussdes socioculturais sdo postas em comparacdo, na tentativa de elevar valores
socioculturais ao nivel do cientifico, o pardmetro é sempre a ciéncia e isso a faz
previamente uma hegemonia, um pensamento abissal (SANTQOS, 2007b). Trata-se das
discussbes socioculturais pelas ordens discursivas de uma unica cultura, que ocorre de
forma distorcida em prol de uma discussdo ilusoria de inclusdo social. Ou seja,
reafirmar a ciéncia como parametro, sendo essa a maximizagdo de um lugar de poder.
Os objetos da ciéncia — personificados em conhecimentos — s@o disseminados em
ambientes de aprendizagem — a escola, a universidade - para que a verdade seja
conhecida por todos. Contudo, como ndo foge da estrutura dos pensamentos
colonizadores, utiliza-se de artefatos enunciativos para valorizacdo dos outros objetos
que ndo sdo das ciéncias — 0s saberes culturais — havendo uma aproximacéo forcada e
resultando em destaques temporarios. Desse modo, até o que foi pontuado revela a
localizagdo e tensdo desses lugares que estdo em extremidades opostas. No entanto, os
posicionamentos inclinam para a defesa de uma ou outra visdo, sem que sejam
percebidas as fronteiras entre essas estruturas.

E possivel notar todo processo de aproximacgdo feita na fala de L1, mas ha
também possiveis frestas quando em seu pronunciamento afirma que nada esta separado
e a biologia, enquanto simbolo da ciéncia, ndo esta fora das discussdes socioculturais.
Esse momento traz diluida a controvérsia sociocultural pela diferenca cultural e que nao
soou como uma interpretacdo reproduzida em uma performance oficial correspondente a
ambitos teoricos, mas que surgiu da insercdo e interacdo, a qual pelos sentidos e
significados proferidos e concebidos pelos interlocutores resultou em lacunas na
linearidade dos discursos (VOLOCHINOV, 2017). As lacunas sdo, nesse caso, 0S
guestionamentos que os préprios sujeitos fazem as controvérsias dos posicionamentos
oficiais discutidos na se¢do anterior.

A diferenca cultural permite pontos de sutura possiveis entre as culturas a partir
do dissenso e consenso, saberes adjuntos e adjacentes, sendo nesse acesso ambivalente
que a interculturalidade critica se configura (BHABHA, 1998). A ambivaléncia do
sujeito é produzida nas fronteiras enunciativas oportunizadas pela ambiguidade de

sentidos na relacdo com o outro, sem fixa-lo a um significado (BHABHA, 1998) e que
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antes se constroi no discurso interior®. Na ambivaléncia desta interago entre L1, L2 E
L3 o lugar enunciativo que se espera responder (de professor em formagdo) é
tensionado, enfatizando a colonizacdo histdrica que se aprende em contetdos na escola,
mas que ganha um sentido da controvérsia de comparagdo dessas diferentes
racionalidades de saberes bem como a defesa notdria de apenas uma delas.

O mesmo ocorre na terceira situacdo-problema, com a discussdo de

caracterizacdo da ciéncia e do cientista.

fi O tinBa falado um pontpra gente analisar o distanciamento que eles
véem a ciénciaé, porque eles véem s6 o cientista fazendo ciénEi@ que
acontece, as vezes aquelas pesquisas que a gente faz, € aquele mesmo
assunto que a gente ja comentou algumas outras vezeslep@aotém

retorno daquilo que eles fazen.] A gente pode notar também que pode ter
esse relacionamento do conhecimento cientifico e ancesasb funcdo do
professor é diminuir esse abismo das palavras que eles ugamMOos alunos

véem, né@(L2)

fiEssasegmentacdo pode ndo dar ideia de continuidade do conhecimento
que ele ja tem, do agricultor o que ele j4 tem. Entdo quando o professor
comeca a falar de solo ele ndo consegue associar com o0 método de plantar
deled(L3)

fi $so € a questdo do conhecimenéntifico contra o conhecimento popular,

o professor tem o conhecimento popular, ele sabe... tipo ditado pppular
professor sabe, ta ali no contexto dele s6 que muitas das vezes ele prefere
utilizar... ele prefere ndo, acho que € obrigacdo dele utilizanhecimento
cientifico dentro de uma sala de aula pra trabalhar com alun@l.6)

fi Aho que... na parte que ele fala que so6 o fazer da pratiaana questao

da dicotomia entre teoria e pratica? Ndo concordo que sé teoria ajuda no
conhecimento porque urgara que vé aquilo e depois ndo ve mais isso nao

vai lembrar de nada. Em compensacdo um cara que ndo vai na faculdade,
por exemplo um amigo meu, ele sabia por ver aquilo todo dia ele sabe
identificar todas as plantas alio.(L5)

Por essa percepcdo do lugar cientifico representado pelo cientista, nas

interacdes, os licenciandos levantam as dificuldades e os abismos que ela promove
quando interpretada como uma maxima apenas, 0 que complica a transposicédo dela na
pratica educativa. Nesse momento, os participantes falam em cima de jargGes que sao
muito problematizados ou colocados como empecilhos na atuacdo do professor sobre o
ensino das ciéncias, como por exemplo, a questdo da teoria e pratica. Sobre esses

jargdes da area de educacdo, ha relacdo com a producéo de sentidos ou divergéncias

® O discurso interior se faz na relacdo com o outro pelas interpretacdes e atribuicdes de sentidos e signos
interiores (VVolochinov/Bakhtin, 2017) e que ficam contidos no sujeito constituindo suas visdes de mundo
bem como exteriorizados em suas relagdes.
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desses pelas vivéncias sociocultural e sobre isso, Baptista; EI-Hani (2007)

problematizam:

Quando ensinamos ciéncias, estamos ensinando a cultura de quem? Quais
critérios podem ser usados para decidir o que conta e 0 que ndo conta como
ciéncia? Como devem ser aplicados esses critérios na construcdo dos
curriculos de ciéncias? E possivel ensinar ciéncias como tipicamente
entendidas e, ainda assim, contribuir para 0 empoderamento de estudantes
que compreendem o mundo de uma perspectiva distinta daquela assumida no
discurso cientifico? (p.2)

Portanto, o emblema teoria-pratica poderia ser problematizado por vias
interculturais quando os saberes socioculturais ndo possuem inércia em relacdo a como
0 saber cientifico é posto na formagdo de professores, ou ainda, pelas atividades que
subvertem a ordem teoria que diz a pratica, como L5 exemplifica de experiéncias as
falas de pessoas proximas a ele. A fala de L5, mesmo que meio superficial, pode ter
ocorrido pela desestabilizacdo oportunizada nos dialogos da estrutura racional
etnocéntrica em relacdo a questdes existenciais que fazem parte de suas relacdes e que
sdo despercebidas ou mesmo tratadas como simpldrias demais, pois 0 parametro é mais

complexo e metddico que esses.

AEnNt «o, ® u mse pavandiagpensamé quase um estudo
cientifico porque ele ia |4, conhecia o ambiente... s6 que ndo é numa
metodologia, huma sistematizacdo igual numa universidade, por exemplo.
Entdo a gente ndo pode simplesmente descarteontecimento popular
porque de é de certa maneira informal. Entdo a gente colocou que sim, é
valido trabalhar esses saberes, sé que também cabe ao professor ter o
discernimento em qual contexto sociocultural ele esta inserido porque
talvez determinadas citagfes, determinados temaheser trabalhados no
lugar que ele ta. Porque a partir do momento que ele esta... vamos colocar
uma escola religiosa, ele ndo vai poder falar de determinados certos
assunto, de determinadas certas coisas, por exemplo. Entdo acho que cabe
ai 0 jogo de cintra, é vocé saber trabalhar com o que vocé pode e com o
que vai funcionar né Ai o outro questionamento é: como posso ligar estes
ou outros questionamentos em uma aula de ciéncias? A gente pode colocar
de duas maneirasa gente pode pegar esse conhecimepépular e fazer
uma desmistificagéo, por exemplo no sentido de falar que manga com leite
faz mal, mas ndo é s6 jogar isso mas explicar.. sabe... tipo... determinados
temas que vocé ta trabalhando... em quimica por exemplo, vocé vai
trabalhar com mistura,vai trabalhar com n&o sei o que... é valido porque
vocé pega aquele conhecimento popular e vai dar um norte prafdlavés
do conhecimento cientifico que é o que vocé deveria ter com vocé porque
vocé € um professoEntdo vocé consegue mesclar esses @ofazer 0 uso
do conhecimento ancestral e popular, D€L 6)

fi Bria um processo investigativo que resultaria em duas coisas

basicamente: investigar o que tem de verdade nesses conhecimentos
populares e o que tem de mentida( L 5 )
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fi Qu a dsscritérios para provar o que é verdade e o que é
mentirad ( medi ador )

AENtdo ndsenquanto professoregemos que ter um contato prévio com o
conhecimento para poder trabalhar sobre ele ou seida( L 6 )

ot

Bse conhecimento surge a partir da observac#is)

fi |Btao, pensando desse jeito, pega uma pessoa que td4 no campo e um
cientista né... que ta ai pra achar alguma coisa. Se essa pessoa, igual ele
falou que ele tinha que fazer, ou seja, ele tava la todo dia, ele ia e fazia
aquilo de novo... ndo é nada comeamente diferente do laboratérigpor
exemplo, porque vocé chega no laboratério vocé tem todos os passos a
seguir, tudo direitinho... certos dias tem que ir la... e isso também acontece,
igual o que ele falou, da certo dia tem que fazer isso, outro dia gue
fazer isso... entdo nao &, é igual o que ele falou.. Ndo é nada diferente, s6
nao esta dentro de uma instancia que é considerada detentora de saber, né.
Porque é uma coisa afastada e de cada um né... mas... cada um €
observador né se for pensao (L6)

L6 e L5, na expectativa de propor agdes concretas dos aspectos interculturais,
inferiorizam saberes populares, atribuindo a eles uma informalidade. O que se considera
informal em saberes populares € sua forma de veiculagéo social, ndo sendo por artigos
indexados ou livros didaticos, como e formalizado na disseminacdo da informacéo
cientifica.

Quando a mediacdo intervém questionando 0s critérios para essa
desmistificacdo, L3 defende a questdo da observacdo, que desestabiliza o que foi
defendido por L6 e em acordo por parte de L5. Na intencdo de salvar as afirmacoes
feitas na primeira fala, mas sem demarcar o desapreco do saber ancestral, L6 contra
argumenta trazendo diferentes concepcdes de ciéncia e cientista, associando 0s papeis
dessa acdo no contexto popular e no contexto académico. A resposta de L6,
aparentemente, soa como concilia¢do do ponto de vista antes defendido por ele e que foi
incomodado por L3, no entanto, ainda pode revelar esforcos para negociacdo
colonizadora que ao diminuir a diferenca, fortalece um discurso hegemonico
colonizador de que “todos sdo iguais” (BHABHA, 1998).

O ponto da racionalidade etnocéntrica sempre reitera como plano de fundo das
discussdes dos licenciandos. Os dados nesta segunda secdo mostram algumas
modificacdes nos discursos que desencadeiam em um inicio de mobilizagdes dos
sujeitos a sairem da rigidez de problematizar pelo viés do etnocentrismo. Essas
mobiliza¢cBes demonstram uma atencdo diferente para além da perspectiva performaética,
mesmo que ela ainda apareca, inicia exploragdes para a minucia do olhar da relagédo

hegemdnica que perpassa as relagcBes e discussGes socioculturais nos espacos de
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formacdo docente. Essa minunciosidade de olhar para essas questbes, proporciona
momentos em que a ambivaléncia das diferentes racionalidades nessa formagao
profissional do professor seja traduzida em posicionamentos e acdes que, por vezes, ndo
sdo intencionais pelos individuos, mas que exteriorizam esses conflitos coexistentes

nessa posicao social exercida.

Mobilizacdo dossaberessobre a biodiversidale local: deslocamentos das posi¢coes

enunciativas

As acles que se concretizam discursivamente, mobilizando elementos da
biodiversidade local, surgiram dos exercicios anteriores e foram inferidas em alguns
momentos desse espaco pedagdgico em um processo ndo ordenatorio. Assim, ndo foram
nas ultimas situacbes a preeminéncia desses elementos que proporcionaram
deslocamentos dos lugares enunciativos. A conduc¢éo da situacdo-problema mediante as
interacdes que surgiram teve como eixo central a intencionalidade pedagdgica da
formacdo intercultural e que pela mediacdo ocasionou a mobilizacdo dessas
manifestacdes.

O desenrolar da terceira problemaética da oficina pedagogica, nas Ciéncias
Biologicas, sucedeu por meio das somatorias dos exercicios de analise, porém nesse
momento, com aspectos mais complexos. Pelo movimento inicial de interpretaces,
provindas de relacdes com a identidade e ancestralidade individual, frente as respostas e
contrapalavras nas interacdes das discussdes anteriores, o aprofundamento em pontos
primordiais dentro da intencionalidade pedagogica da oficina comeca a emergir sem que
seja preliminarmente anunciado. A principal intencionalidade aqui foi colaborar para
que esses sujeitos deslocassem da fixidez dos seus lugares de fala para que as
perspectivas sociocultural e intercultural fossem oportunizadas. Nesta situacdo-
problema, que envolvia 0s saberes dos xamds, algumas medidas iniciais foram

anunciadas, respondendo a valorizacéo das culturas.

fiFalar para a classe p@uisar a respeitomas antes abordariamos alguns
conceitos que os indigenas utilizam em suas praticas. A historia da
ciéncia... tipo assim... os pesquisadores, conceitos fisicos e quimicos, pegar
0os medicamentos e mostrar a dificuldade da reproducdo desse
conhecimentos e também abordar questdes histédathurais sempre
associando a biologiad (L 4)
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AEu acho | egal i sso de dar espa-0 para
escola urbana é bem complicado, ne? Principalmente para ele. Dar espago

pra ele vaiser muito rico, principalmente para os alunos que ndo sdo da

realidade dele. Porque assim... a gente aprende na escola que os portugueses
descobriram o Brasil, que eles chegaram aqui e os indios estavam tudo

peladdo... endo é assim né hoje a gente tem uwrriicidade pra enxergar

iSSO, mas para uma crianca € importante essa visdo, esse espaco para

outros pontos de vistas de tas realidades. Poderia ser uma ponte para

fazer uma mistura de conhecimentod ( L 1)

iMas como que seria €?sBaedo mdiopéaumo ? Di a ¢
espa-0?0 (mediador)

dTipo assim, tem a boténica ai vocé ja tem aquele conhecimento prévio do

aluno. Ai esse aluno que é indigena ele vai dar aquele conhecimento prévio

del e e dizer: i h, eu conhe-ipaispal ant as e
gente usa no xamani smoo enfim... E daz,
além nessa abordagem do aluno, ai entra essa parte que vocé falo de

pesquisa e tal, e no final devia acrescentar depois que ver toda essa parte

da cultura, do misticismo nes cultura, talvez trazer o conhecimento

cientifico pra ela. No final da abordagem, salie? L 3 )

O comparativo entre os saberes foi bastante evidenciado inicialmente, de modo
em que se tem um esforco aparente para valorizacdo das culturas, mas que no fim
precisa do conhecimento cientifico para validacdo do outro conhecimento. Outro ponto
dessa comparacdo esta relacionado a uma perspectiva multiculturalista diferencialista,
sendo que esta maximiza a representacdo do outro — que ¢ diferente do “eu” — de forma
alegorica e fetichizada (BHABHA, 1998; CANDAU, 2008). Como em todo inicio de
discussdo, a marca forte é reafirmar o lugar de futuro professor, e por isso a
comprovacgdo cientifica. As intervencdes do mediador ja buscavam desconstruir essa
fala pronta de juncdo do conhecimento tradicional mais o cientifico como a saida

amigavel para a problematizacdo intercultural.

AEu pensei pareci do, n «lwral peparamdoiem em tr a z ¢
uma semana, magor exemplo, usar esse conhecimento popular indigena

direcionadg mas néo trazendo como as industrias farmacéuticas fazem de ir

la na tribo pegar os conhecimentos e trazer as plantas e ter o direito de

patente. Nesse sdo, pensando no meio académico podia convidar o indio

para participar do meio académico e apontar masquisas direcionando

erro e se for do interesse dele, porque a gente ndo sabe ele tem interesse de

se enxergar como pesquisadblas fazer esse congitpra ele... ver como
funciona e se for do interesse pra el e e

£ por ggnteesempre td &alando em destacar, destacar, destacar e
assim... fica parecendo que tem que destacar aquela pessoa porque ela é
diferente. Masnao é assim.. eu acho que falta a multiculturalidade no
curriculo, falta o professor ter a questao multicultural dele em sala de aula,
ter a percep¢éo que na sala de aula tem alunos X, x,x,x,x. Sabendo disso e
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tentando trabalhar com o grupo, é através disgue ele vai tentar achar

solugdes ou ndo para inserir aquele aluno naquele determinado tempo e

n«o ficar aquela coisa de: fiah, agora e
porque ele ® ind2gena e ele vai fal ar a
com aqueleassunto, vai chegar uma hora que o professor vai perceber esse

multicultural e ter ferramentas para se trabalhar com aquilo. Nao que

necessario destacar aquela pessoa porque € diferente porque ela nao faz

parte daquela cultura que esta ali naquela escditéo € algo bem mais

segregativo do que inclusivo, tipo, € muito mais que a pessoa € excluida

porque ela sabe daquilo 14 do que as outras pessoas que também estédo

dentro da mesma sala de aui4L 6)

Essa interagdo que ocorreu em oposicdo as posturas performaticas de carater
comparativista entre ciéncia e cultura ou de dissimulacdo da valorizagéo cultural, tendo
esta como pontual, citando em organizar uma semana no ano para as manifestacoes, por
exemplo. A fala de L6 rompe com a linearidade discursiva que vinha construindo ao
longo da oficina e se contradiz. Tal fato pode revelar o embate enunciativo do discurso
que tenta conservar em relacdo as experiéncias e construcdes referentes a biodiversidade
local, a seu pertencimento.

Apresenta em seu discurso caracteristicas contrarias ao multiculturalismo
diferencialista e de concepc¢des colonizadoras de romantizar e exaltar o outro por ser
diferente, partindo de um principio normativo de uma cultura padronizada sendo esta a
representacdo de uma cultura normal, bem como anteriormente ele também
correspondeu. O que reflete o discurso colonial, nesse contexto de engrandecer culturas
estereotipadas, é o siléncio que este discurso produz, isto €, ha repetices que perpassam
geracOes e carregam significados de onde foi produzido, contido em uma historia
sociocultural — de valorizacdo cultural orientada por parametros hegeménico, sendo
também um altruismo da classe hegemdnica — que sdo silenciados e atravessam 0s
sujeitos e geracoes pela linguagem (BHABHA, 1998).

Entendendo que a pauta ndo € essa de proporcionar a manutencdo do discurso
hegemonico, posicionamentos que rompem com essa reproducao passiva dos discursos

criaram novos rumos nas intera(;()es:

fisS- pra completar 0 que o colega falot
discordando do que ele falopra mostrar para os alunos que sim ele é

diferente e ndo ha problema nisso, acho que € o principal. Mesmo que ele

seja diferente que ndo ha nenhum problemaelskr diferente 6 ( L 2)

APoi s ®, mas ® aeho qua éleanda peecisa sef destazado e |,
como diferentePor mais que ele seja do jeito que ele &, é porque ele é do
jeito que ele éTodo mundo é diferente entre todo mundo, entao se for pra
parar pra pensar todo mundo é diferen@! ( L 6 )
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Af Qque nesse caso a gente maonésoa

numa

individuo, quando a gente pensa em cultura a gente pensa na sociedade em
geral E sobre o dia do indio também que eu queria falar, acho que nao tem
nem problema ser no dia do indio falar isso, mas desde que nao seja mais um
dia em que: ah, a gente vai falar isso e fazer uns desenhinhos e pesquisinha.

Nao. E pra gente ver que ter@.valido pra ensinar para os alunos mesmo

se for no dia do indio... valido. ( L 2)

AE que assi m, eu fal ei des s andogalee st «o
faz parte da nossa cultura também, a gente ndo deixa de ser indigena um

p 0 u g u i Assine. dnuitopor causa do filme escritores da liberdade, é

muita briga de gangue e no final foi isso aqui para eles perceberem que tava
todo mundo no mesmo barco, todo mundo na mesma gangue no final. E eu

acho que de falar... de puxar o historico: ta, ele é diferagte hoje, vamos

dizer assim, mas sera que ... vamos olhar la traz, o que aconteceu? O que

levou a isso? (L1)

O confrontamento com o posicionamento em defesa da ndo exaltacdo do
diferente, feito por L2, foi proferido em tom diferencialista sobre a cultura indigena, ou
seja, maximiza a representacdo do outro — que ¢ diferente do “eu” — de forma alegorica
e fetichizada (BHABHA, 1998; CANDAU, 2008). Poderia, também, ser considerado
um multiculturalismo assimilacionista que apenas aceita essa cultura por vias postas de
fetichizacdo de sua representacdo como sendo a Unica diferente (CANDAU, 2008).

Ao se posicionar deixando ainda mais claros o viés ideologico de seu
posicionamento, 0s enunciados de L6 modificam e incomodam a regularidade
discursiva antes instalada. E perceptivel a ilustracio desses movimentos de
deslocamento discursivo na fala de L2, o qual comeca a se posicionar evidenciando
menos fixidez na cultura indigena, diferente de anteriormente que se tinha a separagédo
bem definida. A partir destas enunciacbes L1 levanta a questdo ancestral sobre as
relacbes culturais, principalmente a indigena pela histéria e relagdes territoriais do
Brasil, comecando a estabelecer vinculos entre essas culturas, refutando entdo a
delimitacdo fixa das culturas.

Essas interacBes evidenciaram a modificacdo discursiva a partir do
reconhecimento dos lugares de fala desses sujeitos. Com as tensdes, principalmente
oportunizadas por L6, os interlocutores se deslocavam da postura multicultural
assimilacionista ou diferencialista para reflexdes e problematizacGes préximas de um
multiculturalismo interativo ou interculturalidade (CANDAU, 2008; WALSH, 2010).

O desenvolver dessa situacdo-problema chegou a questionamentos e reflexdes

que atenderam a intencionalidade pedagdgica da oficina.

fiQuem sdwocé® Quem somosdsd (L4)
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fiE isso que eu ia falar do qetefalou, que talvez ¢ o direito dele querer ser

diferente. Talvez ele sente pertencimento com a cultura dele que ele quer ser

diferente da comunidad&ntéo talvez tentar incqyorar ele e fazer com que

ele se sentir o mais natural possivel ali e fala: ndo, vocé é igual a gente...
vocé nao é diferente.. vocé é igual a gente. Pode ser uma coisa muito ruim
pra ele também, as vezes ele ndo quer ser igual a gente, s6 quer fazer parte

da sociedade mas ainda conservando a diferenca dél&)

fi Ms eu falei nosentido de... ndo dos outros incorporar ele, mas de
reconhecer ele e a contribuicdo de tudo que ele traz, que ele representa...
trouxe pra gente como sociedade, entende? Pra ede sabe. Assim, pela
colocacdo dos meninos ali que ele indica que os conhecimentos foram
roubados, as terras foram roubadas, entdo assim.. se os alunos tem essa

consciéncia, porque eles sdo menores que 0s outros, enteriéaZer com

gue o0s outros estejagonscientes: o que € um indigena? O que um indigena

representa pra gente? Existem muitos casos de assim... xenofobia e tal, eu
nao sei se vocés ja viram o video que tem um monte de gente e vai e senta la

e pergunt a: 0O Qque Vv oc °tuda frebca e 0 deiroe
gue. .. 0 a2 gente um exame gen®tico

heranga italianad(L1)

O participante L4 deixa uma pergunta no ar remetendo justamente a segregacéo
hegemonica da massa “nos” ¢ “vocés” (ou eles) que aparentemente trouxe incomodos
dessa diferenciacdo das classes. A personificacdo do deslocamento nesse ponto da
discusséo foi feita por L5 que ameniza a discordancia anterior de L2 e L6, apresentando
de forma mais pontual a diferenca cultural pela perspectiva intercultural de modo que ha
a relacdo pela diferenca, ndo sendo por um processo de hierarquizacdo. E defendido a
horizontalizacdo dessa relacdo para além de fetichizacdes e estereotipos previamente
ditados socialmente, apontando para a ecologia de saberes e representacfes simbolicas
provindas deles (SANTQOS, 2007b; WALSH, 2010; BHABHA, 1998).

A concepcdo de diferenca cultural feita por L5 difere da diversidade cultural,
por partir das assimetrias instaladas entre as diferentes estruturacbes dos saberes,
praticas e representacdes simbdlicas em que as culturas se configuram. Em contra
ponto, a diversidade cultural parte de formas de assimilacdo das culturas a baseadas nas
fetichizacbes de sua representacdio (BHABHA, 1998; AIKENHEAD, 2009). A
linguagem veicula e perpetua os ideais colonizadores dentro de um discurso colonial,
mas a enunciacdo como processo de fortalecimento deste ciclo é também o modo pelo
qual pode desestruturar e perturbar o discurso colonial através da diferenca cultural
(BHABHA, 1998). Essa fala desestabiliza para uma reinterpretacdo de L1 sobre seu
primeiro posicionamento mediante a problematica, revelando elementos que renegam o0s

pressupostos subentendidos anteriormente de supervalorizacdo alegorica.
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Esse exercicio de L1 ocasionado pela relagdo com o discurso do outro mobiliza
lacunas em seus posicionamentos anteriores de forma que ele reformulou suas
convicgdes evidenciando o acesso ambivalente dele provocado pelo dialogo. Assim
afetou a consisténcia do posicionamento que vinha sendo defendido, causando uma
ruptura que se projeta em fronteira entre esses didlogos. As frestas oportunizadas nas
interacdes pelo deslocamento da posicdo enunciativa, e que possibilitou novas
interpretacdes e reflexdes sobre a perspectiva cultural ndo colonizadora, alcanga em
grandes proporcBes a intencionalidade pedagdgica da oficina, que possui principios
contra hegemonicos de pensar a formagcdo docente, Dessa maneira, essas frestas e
lacunas podem ser caracterizadas como momentos interculturais, em que o dissenso e
consenso estdo sempre em dialogo pela ambivaléncia dos sujeitos (BHABHA, 1998).

O exercicio dos incobmodos para o deslocamento do lugar confortavel dos
lugares de fala na Le Campo chegou ao apice, rompendo toda estrutura ornamental do
discurso de futuro professor. Apesar de consciéncia e vivéncia das controversias
socioculturais de forma préxima, elementos que anteriormente ndo foram gatilho para
essas exteriorizacbes de ambivaléncia e identidade dos sujeitos, afloraram neste

momento da discussao.

fiA ciéncia € uma ferramenta ou uma lenteestudar o fenémenos fisicos
ou culturais como tambéms saberes tradicionais € como se fosse uma

outra lenteque explica também os fenémenos fisicos e culturais, que também

serve da mesma forma para interpretar esses fendbméngse difere é que

por meio dos séculos, a lente da ciéncia ganhou poder hegemdnico em que
€ vista como verdade absoluta e acabada cosmwamenta de poder em
detrimento ao outro saber o qual se torna de menos valor para a sociedade
contemporanea mas deveria ser articulada de uma forma conjunta a qual

as duas estao no mesmo nivéh3)

fiTodo saber cientifico como a maioria dos saberes tif@os este € uma
base no saber populaeu vejo isso, s6 que depois que passa a ser saber

cientifico, ai eles esquecem que partiu de um saber popular. Esse que é o

problema.Se vocé analisar, os remédios de hoje séo fabricados a partir de

esséncias a maria naturais, quimicas também, mas a maioria natuial.

guando vocé pegou o principio ativo natural vocé pegou de uma historia
¢h, a cidreira, a erva
, ent «o e leet& éunxoonhecimemto- a r

gue teve.
® cal mant e
populard6 ( Al)

i
0

Nesse trecho, ao explicar as diferentes lentes de interpretacGes sobre os
fendmenos, chegou-se a interpretacbes que completaram esse pensamento, afirmando o

embasamento do saber cientifico em narrativas populares. Essa indicacdo foi concebida
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e exemplificada a partir de uma bagagem de memdrias transmitidas pela oralidade de
vivencias do sujeito.

Ao enfatizar que a ciéncia é uma lente e a cultura € outra, em que essas explicam
por caminhos diferentes os mesmos objetos, hd enfaticamente a questdo da diferenca
entre as construcdes de conhecimento. Considerando, assim, que cada lente é
constituida por diferentes agregados de significados, produzindo sentidos originais e
representativos desta estrutura, cada uma corresponde a semiética, ao sistema de signos
construidos nas culturas (GEERTZ, 1989; AIKENHEAD, 2009; VOLOCHINOV,
2017). Portanto, nas falas em que € evidenciada a diferenca entre essas construcoes,
pressupde a diferencga cultural delas e evidenciando uma hierarquizagdo hegemonica.

Mesmo havendo uma percepcdo da diferenca cultural, o discurso paira em
perspectiva apenas tedrica sobre a controversia. Quando Al comeca a fazer relagdes
defendendo que todo saber cientifico tem sua base no saber popular, elementos sobre
vivéncias que quebram a perspectiva exclusivamente tedrica e comecam a relacionar
para dizeres populares demonstram que possuem significados acordados entre os
sujeitos. Essas relagdes indicam o movimento de cruzamento de fronteiras interculturais
pela relacdo entre concepgdes epistemologicas diferentes e coexistem na interpretacao
do sujeito (WALSH, 2010).

A afirmacédo do saber popular ser base para o cientifico na interpretacdo da erva
cidreira como calmante € um sentido que o licenciando atribuiu naquele momento
discursivo. Essa relacdo, dada sobre as propriedades da cidreira, em contexto
extraverbal, pode inferir experiéncias em sua posicao de sujeito cultural e suas relac6es
com esses saberes que eventualmente sdo tratados como senso comum, em contraste a
posicao de professor, lugar que por vezes, ndo pode enunciar sobre essas tensdes. Essas
questdes e vinculos com vivéncias, iniciam-se em memorias que sdo coibidas nas
associacdes e conhecimentos da formacdo docente. Porém, quando sdo colocadas
ilustrando e justificando a relacdo entre saberes populares tradicionais e saberes
cientificos, se tornam apenas uma ilustracdo de assimilacdo, sem comprometimento em
ir de fato aos consensos e dissensos dessas relacdes.

Do ponto em que didlogos foram se firmando, a mediacdo trabalhou em prol de
evidenciar as contradigdes salientadas na ambivaléncia dos enunciados, que se refere ao
transitar dos sujeitos em locus de enunciagdo no decorrer das interagdes verbais. Esses
deslocamentos ambivalentes, revertendo uma compreensdo de posicionamento fixo,

ocorrem a partir do tensionamento da atitude performética. Essa tensdo nasce da
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controveérsia entre a relacdo da posicdo professor com as interpretagdes de mundo
contidas nesse sujeito social e se materializa em um discurso que ndo corresponde
puramente a nenhuma dessas posi¢des, mas a ambas. Ao manifestar essa ambivaléncia,
é mais facil notar a hibridizagdo como a regra, e ndo uma posicao pura que fala apenas a
uma construcdo de pensamento, portanto, um lugar estatico de fala. O hibrido ndo se
atém a juncdo ou associacdo de saberes cientificos e populares, mas internalizacdes de
sentidos que se projetam em enunciados revelando a ambivaléncia pelos ecos de
diferentes cosmovisdes, que foram apropriadas e significadas dentro da contingéncia
histérica desse sujeito (BHABHA, 1998). Essa relagdo ambivalente fica ainda mais
demarcada nos dialogos posteriores:

fiMas s6 nesse ponto que vocé falou que dai a ciéncia vai la no saber

popular e vai ver se é verdade, veridico mdp, 0 que vocés acham dessa

guestdo da verdadeé porque por exemplo, as vezes a ciéncia chegou na
modernidade mas tem regras que sdo usadas desde 0s povos originarios
indigenas l& atras, entdo assim, na verdade vem usando. Entdo como se d& a
verdade? Sea pelo método do cara usa pra ver se é verdade ou ndo ou pelo

uso ao | ong¢gmedad®m) t empo?0

fiPelo uso ao longo dos anos que é um teste natural né, é um teste natural

Comprovado j§8§ ®, falAl)a cari mbo e
iMas @ QO gnsediador)

fiFalta.. vamos dizer rétulo, é quase que rotular mes@omprovado €,

falta um rétulo, um CPF, a identidade do produto, que é cientifico! E o

meu ponto de vista.(Al)

Quando incitados sobre o que € verdade em relacdo a validade dos saberes,
indagou-o sobre 0 método de comprovacao e a utilizacdo ao longo de geracdes e seus
efeitos. E consenso que a Gltima opcdo é a vélida, mas, no entanto, volta-se para o
pensamento geral da epistemologia colonizadora, em que o selo notério vem da ciéncia.
O que nédo é comprovado cientificamente ndo tem seu valor socialmente, como ressalta
A2 na comparacdo da medicina e os curandeiros. Nesse momento, esse sujeito traz
algumas de suas questdes vivenciadas, relacionado a verdade de comprovagao por meio
da utilizacdo e seus efeitos como os curandeiros faziam.

E reafirmado, até esse momento da discussdo, que os elementos participantes da
cadeia enunciativa que ndo correspondem a ordem discursiva cientifica, estdo fora da
sentenga, mesmo sendo o emergente nas experiéncias dos sujeitos (BHABHA, 1998).

Mesmo que tenha essa convicgdo nos enunciados, ndo sdo personificadas as
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experiéncias intimas dos sujeitos que remetam a essa biodiversidade local, ficando
somente presa ao campo discursivo. Da-se a ideia de segregacdo entre o discurso, e este
nas questbes experienciais. A interculturalidade estd no processo inverso ao de
segregacdo, na ruptura da racionalizacdo ocidentalizada que evita o didlogo do
conhecimento epistemoldgico e o agir cotidiano cultural em um argumento (WALSH,
2005; SANTOS, 2007b; CANDAU 2008; 2011). Pois, nas contradi¢des preexistentes
entre eles, o didlogo sempre é separado em compartimentos, ora do que cientificamente
é esperado que fosse dito, ora em momentos em que 0 sujeito pode aparecer com suas
opinides apenas.

O avangar deste didlogo despertou interacdes mais intimas de alguns

licenciandos:

filsso conclui tanto que a medicina tomou o lugar dos curandeiros porque
antes eles tinham os remédios proprios e as garrafadas né e as pessoas
curavam, existia asparteiras.. minha m& teve 8 filhos, nascemos de
parteiras, foi a parteira que fez o partos da minha mée. mulheres
antigamente tinham 16 filhos, tinha as parteiras que faziam os filhos, e as
doencas, um corte que vocé levava na perna, faziasaimouraforte assim
jogava na perna, fazia um torniquete, no outro dia tava sequinho, a
cicatriz. Hoje uma pessoa leva um corte, corre la pro pronto socorro pra

suturar.0(A2)
ifA2 chega | a no prontmediadobocorro e pega il
iPega infec-«0 a2 o trem complica mais.

retirava a bala, hoje...Ndo... uma pneumonia vocé se curava em casa, até
hoje, se for pra mim fazer um remédio pra mim tomar, eu corro de injecao,
vou no hospital de jeito nenhuin..] Entdo eu sou filha de mandingueiro
sabe (risos), tem que fazéem que tomammesmo a xaropada, € eu hao
troco as raizes por medicacdo ndo, nem pros meus filhos eu dou. Meus
filhos foi criado assim 0, fazia uma garrafada de mamadeira com gema,
colocavafolha de alfavaca folha de.. como chama aquela outra folha...
horteld e ali menino expectorava tudo, ndo internava eles com pneumonia
n&o, era remédio caseiro. E... ixi... assim foi muitos remédios, diarreia ia la
no mato pegava aquelas folhas , broto deohora, esses trem, pegava broto

de goiaba, esfregava e eles faziam careta e bebiam (risos), saEavenha

filha vai levar meus netos no médico eu dano com ela: Nao vai ndo, a vo vai
fazer um rem®dA2) bom pra voc®°. 0

AE a senhora tal &abdqImeadu al@rhospi

AE eu trabal hei no hospital (risos) Vi
acontecia, 14 é obrigado a tomar vacina né, 14 nédo trabalha sem tomar

vacina, ai e eu trabalhei 14 muitos anos e sempre tive que mostrar o cartéo,

eu mostrei o cartdo duas vezes[sG] Ndo deixo morrer esse conhecimento

popular de jeito nenhunj...] Eles lancam uma bactéria la no laboratério 14

pra matar a superbactéria e brota outra maior ainda e ainda come aquela

bactéria. Entdo é dificil, vocé tem que controlar os dois, vocédamtomar

0 remédio caseiro e tem que ir no médico, vocé ndo descarta a medicina,

entendeu, mas eu ndo vou no médico. Eu fui trés vezes pra mim ganhar
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neném porque hoje em dia ndo tem parteira mas meus meninos foi parto
cesarea (A2)

O sujeito A2, em seu segundo posicionamento, passa da relagdo genérica sobre
relagbes entre a cultura cientifica e popular para um universo simbdlico sobre a
biodiversidade de onde se constitui e representa. Esse universo é caracterizado quando
se remete a experiéncias e saberes passados pela oralidade da tradicdo e que se
perpetuam em seu pensar na relacdo das plantas medicinais e medicina/farmacia
ocidental. Os elementos como a xaropada de raizes, mamadeira de gema, alfavaca e
horteld, que eram administrados em casos de pneumonia, ou mesmo as folhas, broto de
abdbora e de goiaba para diarreia, sdo artefatos relacionados a biodiversidade enquanto
contetdo disciplinar dos cursos formadores de professores de ciéncias/biologia. No
entanto, o simbolo aqui ndo é demarcado enquanto conteddo curricular, mas com
sentidos vivenciados numa intima relacdo desse sujeito.

Além do mais, mesmo que se remetam esses artefatos ao contetdo e curriculo de
ciéncias e biologia, por ser parte da natureza e tendo essas disciplinas com compromisso
dessa abordagem, em documentos oficiais a relacdo é fria e distante, apenas como
complemento ao conhecimento cientifico que precisa ser informado das subareas do
conhecimento, que neste caso seria a botanica. Percebe-se, portanto, que ha um discurso
que versa sobre os conhecimentos das ciéncias naturais, mas que produz sentidos
singulares do estudante, por fazer fronteira com artefatos socioculturais oriundos de sua
biodiversidade local. Essa relagdo percebida ndo significa uma mescla ou juncdo dessas
construcdes de pensamentos, mas uma coexisténcia pela alteridade do sujeito em
discernir e conceber ambos os saberes, projetando-os, mediantes ao contexto, em um
hibrido cultural (BHABHA, 1998; SANTOS, 2007b).

E nessa colocacdo enunciativa sobre a biodiversidade que Wals (1999) defende
que esse termo, dentro do ambito de uma educacdo ambiental, ndo sendo aquela
curricular, da sentido pessoal e psicoldgico aos sujeitos. Por isso, reitera-se que por
atribuir sentidos particulares e cognitivos estdo em plano enunciativo da relacdo, e ndo
geografico ou epistemoldgico (BHABHA, 1998; VOLOCHINOV, 2017). A
biodiversidade local, por ser um espaco cultural, € um lugar enunciativo por possibilitar
novos espacos narrativos fora da linearidade postulada historicamente, tal qual
corrompe esses sentidos individuais e um processo de homogeneizagédo, diferente das

estruturas epistemologicas (BHABHA, 1998). O rompimento serial dentro da
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temporalidade histérica ocidental evidencia a contingéncia histérica do sujeito, conceito
discutido por Bhabha (1998) que diz sobre a condigdo das recordagdes e gestos
revisitados contidos no sujeito. Nas suas relages socioculturais, essa contingéncia esta
paralela a sentenca, mas sempre fora dela. A biodiversidade local é contida no sujeito e,
nesse caso, foi exteriorizada no didlogo que uniu varios sentidos, significados e
simbolos que remetem ao que esta compreendido na sucessao tradicional vivenciada e
atribuida em um valor simbdlico desse lugar de fala.

Nesse deslocamento, em que esse universo é exteriorizado, 0 sujeito consegue
se posicionar com esses elementos que séo particulares de suas vivéncias, para dentro da
perspectiva de professor de ciéncias. Nessa constru¢cdo do posicionamento nota-se a
ambivaléncia entre o sujeito sociocultural e sujeito futuro professor. Essa ambivaléncia
€ marcada em primeiro lugar, pela fala carregada de memorias que transbordaram, por
um momento de aporia, hesitacdo, ocasionada pelo ponto em que a discussédo chegou
(BHABHA, 1998). Assim, a posicdo interlocutora do sujeito manifestou-se em um
posicionamento sobre o universo de sua biodiversidade local. Em segundo, olhando
para esse contexto de formacdo, que trazer as alusbes da biodiversidade local
normalmente esta fora da sentenca, ha uma fusdo da posicao de sujeito sociocultural e
de professor em formacdo, ndo sendo nem um, nem outro, mas ambos (BHABHA,
1998).

Essa ambivaléncia criou um espago enunciativo que ndo € ordenado nem pela
ciéncia, nem pelo saber popular, onde o sujeito em formacao inicial defende o uso da
medicina ocidental juntamente com a medicina dita como alternativa ou popular, mas
logo em seguida afirma que ele ndo aceita, para ele, os farmacos processados pelas
técnicas ocidentais. Portanto, esses elementos que estdo presentes na biodiversidade
concreta e geografica possuem significados e sentidos enunciativos que constituem a
identidade desse sujeito, seja em qualquer posicdo que ocupar (GEERTZ, 1989;
VOLOCHINOQV, 2017).

Ja foi bastante enfatizado a importancia dos saberes sobre a biodiversidade local
para 0 rompimento das estruturas racionalizadas de construcdo de pensamento,
aprendizagem e formacdo. No entanto, como aqui se opde ao pensamento abissal que a
ciéncia exerce sobre as definicbes de verdade dentro dos espacos formativos, ndo é
consoante defender essa perspectiva inferiorizando a cultura cientifica. Pois, tal
movimento e anulacdo seria 0 mesmo processo que o0 pensamento de dominagédo

hegeménica, chamado por discurso colonial por Bhabha (1998), em que teria o
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aliciamento para apenas essa perspectiva sem considerar nenhuma outra construgéo e
critérios. Sem dialogo, tornaria um pensamento abissal. E por isso, que a expressio
desse posicionamento discutido, ndo esta pautada somente nos aspectos da
biodiversidade local, mas pode ser traduzida no dialogo entre as culturas, como
mencionado e defendido anteriormente, considerando também a ciéncia como uma
cultura (AIKENHEAD, 2009).

Foram salientadas no material do discurso as memarias do sujeito, mas em um
contexto extraverbal, em que o discurso foi proferido dentro de uma formacédo de
professores de ciéncias que deve responder a outra logica de pensamento e estrutura de
ensino organizado em um curriculo préprio. Esses elementos sdo artefatos que podem
articular o dialogo entre as culturas. Para Voléchinov (2017), a compreensdo dos
discursos se produz sempre na relagdo onde ele esta inserido. Por isso, ao se falar das
raizes, plantas como administragdo de doengas, ha toda uma discusséo cientifica que se
opde a esse discurso, mas que ao mesmo tempo, tem sua base nele, como foi
mencionado no inicio das discussdes. Ao passo que quando é trazido a ndo utilizacdo de
medicamentos industrializados no lugar de raizes, mas a0 mesmo tempo em que se
necessario € preciso utilizar os dois, mesmo que para o sujeito isso ndo seja aceitavel.
Ha também outra controvérsia, defesas sobre visdes a respeito de recursos com fins
medicinais, que ndo podem ser sobrepostas como certas nem erradas, como 0s critérios
abissais sao formalizados (SANTQOS, 2007b).

Pela mobilidade de deslocamento do sujeito entre esses polos, projetando a
ambivaléncia do discurso (BHABHA, 1998), esses elementos transcendem a
compartimentalizacdo curricular, construindo possiveis pontes interculturais dentro do
ensino de ciéncias e da formacdo inicial desse futuro professor (WALSH, 2005). Esse
didlogo pode acontecer por pontos de sutura, pontos de encontro que atendem varias
perspectivas de pensamento, que incluem do curriculo escolar e das questbes
socioculturais (AIKENHEAD, 2009).

O éapice da elucidacdo do deslocamento do sujeito ambivalente pelas fronteiras
interculturais presente no discurso iniciou durante a intensa defesa sobre as plantas
medicinais, ilustracbes de conhecimentos da biologia, como o fortalecimento das
bactérias com os remédios industrializados, pelo processo evolutivo de selegdo natural,
justificando ainda mais os problemas da medicina ocidental e industria farmacéutica.
Mas, por fim, considerou-se a utilizacdo de medicamentos e procura de médico em

casos importantes. De forma ambivalente, amenizou a defensiva contra a medicina
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ocidental, mas em seu Ultimo posicionamento reitera que ndo vai ao médico, mesmo
apresentando a necessidade de ir mediante aos casos de doencas.

Essa ambiguidade e imprecisdo dentro de uma aula de ciéncias ou biologia
rompe com toda estrutura da racionalidade ocidental em que se deve respeitar uma
ordem de conceitos e significados para uma postura performatica de agéncia do sujeito
que ocupa diversos lugares sociais e que 0s saberes que 0 constroem perpassam por
essas posicdes (BHABHA, 1998; GEERTZ, 1989). Além dos pontos de sutura para
didlogo entre as culturas, esse recorte ilustra o cruzamento dessas fronteiras
interculturais para um espaco interdito. Ou seja, ndo &€ um saber ou outro
separadamente, ou ainda, um e outro que resulta em uma associagcdo. E uma construcéo
enunciativa que nasce de ambos saberes, mas que se configura em outra ideia, no
interdito destas (BHABHA, 1998; WALSH, 2010; 2005; AIKENHEAD, 2009). Nesse
processo, o sujeito ndo abre mao de seus saberes, construidos na biodiversidade local e
que constitui sua identidade, mas articula o encontro desses saberes em um processo de
interconhecimento, considerando toda ecologia de saberes existentes no plano
enunciativo (SANTOS, 2007b; 2014). Assim, os trechos mencionados mostram a
disputa do hibrido. Quando a mediacdo trabalha impulsionando esse deslocamento, ha
uma perturbacdo que pode proporcionar os cruzamentos das fronteiras enunciativas
culturais e o sujeito pode comecar a perceber e reconhecer a epistemologia cientifica e
outras construcoes de saberes.

Essas evidéncias ressaltam a potencialidade dos elementos presentes na
biodiversidade local dos sujeitos para romper com a racionalizacdo estrutural e
enunciativa da formacdo do professor de ciéncias, que impossibilita esse movimento
que desestabiliza a hegemonia de sentidos produzidos (VOLOCHINOV, 2017) na
academia, e que formata professores em um modelo de formacao dentro de um discurso
colonial, hegeménico e heterogéneo (BHABHA, 1998; MOSQUERA; MOLINA-
ANDRADE, 2011).

5 CONSIDERACOES FINAIS

Os blocos de analise fizeram o percurso em que seleciona as interaces desde as
mais performaticas do discurso oficial até as que demonstraram possiveis

desestabilizacOes a partir da mobilizagcdo dos sujeitos. Foi chamada a atencdo para

79



posicionamentos performéticos dos sujeitos em primeiro momento, apds e a partir da
insisténcia de salvar esse discurso oficializado, rupturas comegam a aparecer, néo sendo
sequencial, mas em momentos diferentes em cada curso. Por fim, ressaltou-se situagcdes
em que as interagdes em alguns momentos deslocavam esse sujeito, evidenciando 0s
saberes sobre suas biodiversidades locais, seus lugares de fala. Nesses momentos, a
construcdo do discurso além, evidenciou os saberes sobre biodiversidade local pelas
atribuicdes de sentidos e significados dos sujeitos enunciativos na relagao interlocutora
com a materialidade linguistica do discurso.

Por esses momentos em que os discursos coloniais sdo desestruturados e
perturbados no modelo racional de formacdo de professores de ciéncias, é que saberes
individuais dos sujeitos emergem e podem ser incorporados no processo de significacdo
de saberes. Nessas diferentes significacdes ha a ruptura de hierarquizacdo de
conhecimento para uma ecologia de saberes que ndo diz respeito somente a contetidos a
serem provados que foram aprendidos, mas saberes que constroem um universo
simbolico da realidade e interpretacbes de mundo dos sujeitos.

Analisar o instrumento para pesquisa permitiu ver se 0S posicionamentos
revelam potencialidades para a questéo intercultural desde a performance ao cruzamento
das fronteiras culturais como suposta formacéo pela diferenca cultural. Ao avaliar como
0s posicionamentos da Le Campo e a Biologia aparecem em face aos sujeitos
participantes, observa-se comparativos de aspectos especificos da formacdo de
professores de ciéncias e como uma mediacdo consciente dessa abordagem.

A descricdo dessa ferramenta de investigacdo com finalidades para uma
perspectiva intercultural critica ndo se configura validada pelo padrédo e regularidade das
situacBes-problemas em si, mas pela mediacdo e interacdes propiciadas. Os enunciados,
em varios momentos, tinham carater de resposta ao contexto de formacdo, o que foi
denominado como performance ou performatica esperada. Sobre as performances, é
percebido sempre o pano de fundo de resposta a essa ordem nos dois contextos de
formacdo. No entanto, na Le Campo trazia uma perspectiva menos colonizada por esses
parametros cientificos, mas que acabavam se corrompendo ao fim, ao responder a
estruturas de documentos oficiais da educacdo principalmente. Em outros momentos,
havia a maximizacdo da cultura popular em detrimento da cientifica, subvertendo essa
hierarquia, o que ndo configura a relacdo intercultural.

No exercicio desses enunciados que foram tensionados pela mediacdo e pela

prépria interacdo discursiva, a inquietacdo das situagdes-problemas no contexto de
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formacdo era projetada na relagdo dos contextos culturais em que os licenciandos
transitavam. Essas tensGes possibilitaram frestas estimuladas pelos exercicios de
reflexdo e socializacdo delas, que comegaram a despertar de premissas multiculturalistas
assimilacionistas e diferencialistas para perspectivas interculturais pelas lacunas e
assimetrias chegadas ao desenrolar discursivo. Essa foi a forca propulsora para
fronteiras e cruzamentos interculturais.

As fronteiras ou pontes interculturais que ocorreram a partir desse exercicio, ndo
sdo exatamente de uma maneira explicita, mas a partir da materialidade discursiva,
revela elementos que perpassam a linearidade temporal a partir de fendas néo esperadas
ou previstas. E entdo, o olhar minucioso do discurso colonial que fala percebido pelo
proprio locutor, que se desestabiliza e consequentemente, gerando isso em seus
interlocutores. Resultando, assim, mudancas de posicionamentos que s&o inclinados em
cruzamentos interculturais.

Esses cruzamento foram assinalados, principalmente, depois de alguns
exercicios de discussdo, assim, os deslocamentos enunciativos foram demarcados nas
interacdes de forma mais enfatica em dois momentos: Na situacdo cinco no curso de
Ciéncias Biologicas, onde as contradicdes de L6 evidenciadas pela tensdo e
contraposicdo discursiva de L5, instauraram ainda outras frestas, nas quais a tensdo
resultada da ambivaléncia protestou com as questdes da diferenca, ndo sendo um
problema, pois assumiu o hibrido como regra e resultou em um discurso que rescindiu
0s enunciados reiterados inconscientemente por uma perspectiva hegeménica. A analise
geral da progressdo das falas de L6 apresenta que esse participante provoca as
interacdes de forma menos passiva inicialmente na situacdo dois e, no decorrer. Essas
mesmas interacdes causam aporias, externando as contradi¢des que o tensionou.

Na licenciatura em Educacdo do Campo quando A2, durante a situacdo quatro,
traduziu a relacdo ambivalente em um discurso que revelava revisitacdes de sentidos
sobre as questdes de tratamento populares de doencas por plantas medicinais, mas ndo
anulando a atuacdo da medicina ocidental, mesmo o sujeito reafirmando que para ele
somente o que vem da cultura popular é valido. Nessa mesma situacdo em que A2
oportunizou frestas em seu posicionamento, trazendo convicgdes intimas de suas
experiéncias como as xaropadas, deixou evidente o deslocamento ambivalente do
sujeito fora da racionalizacdo etnocéntrica. Desse modo, promovem-se elementos que

caracterizam em sua concretude, proximidade com o conceito de pontes interculturais e
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o fato de estar nesse contexto e expondo sua ancestralidade, caracteriza esse cruzamento
intercultural nas suas relagdes.

O sujeito A2 se destacou nesse processo de analises, uma vez que rompeu com
as estruturas racionalizadas fixas de enunciagdo. O deslocamento do sujeito na
ambivaléncia da atribuicdo dos sentidos e significados sobre a medicina ocidental em
detrimento da medicina popular na posicdo de futuro professor de ciéncias produziu
elementos que possibilitavam o dialogo entre essas duas lentes de construcdo de
conhecimento. Mesmo néo tendo registro de referéncias diretamente para a formacao
docente, considera-se o deslocamento entre esses dois lugares discursivos, sujeito
professor e sujeito cultural, pela realizacdo dentro de um curso de formacgdo de
professores e que por isso, expde o sujeito a esse lugar de formacdo. Nesses momentos
discursivos, 0s cruzamentos das pontes interculturais para um espaco que ndo é
estruturalmente correspondente ao que o sujeito defende das plantas medicinais, nem ao
que a ciéncia escolar aborda sobre o0 assunto, sendo, assim, um terceiro espaco, um lugar
intersticial do encontro dessas duas posicdes.

O panorama das interacbes na Le Campo e Ciéncias Biologicas pode indicar
algumas inferéncias da dindmica da oficina, bem como da tematica com relacdo a
estrutura do curso. A primeira delas é que pela historia e politicas publicas que
constituem o curso da Le Campo, provindo de lutas de classe e um olhar plural para as
relac6es sociais e pelo perfil dos licenciandos, reverbera uma consciéncia ja afetada por
essa discussdo tanto em aspectos vivenciais, quanto tedricos ao entrar na graduacao. Por
IS0, 0 sentido desse espaco no curso é mais particular de uma luta social, colocando o
professor nessa posicdo de a instigar pela educacdo. Na Ciéncias Biologicas, 0s mesmos
motivos historicos e politicos dizem sobre a relagcdo verticalizada a priori de conceber
essa discussdo, no entanto, o que é enrijecido estruturalmente por uma perspectiva
ocidentalizada foi também o principal artefato de tensdo a emergéncia do contraditério
nas interacdes. Esse resultado serviu de engate para um despertar inicial da constituicdo
profissional do professor por caminhos que transitam em relacBes diversas, por
considerar o sujeito por si, sem que tenha que corresponder a um esperado ou
performance regulamentada apenas.

O exercicio cognitivo e intelectual da oficina pedag6gica gerou um
envolvimento e deslocamento dos sujeitos, como pensar esse processo formativo fora da
oficina pedagodgica. A racionalizacdo etnocéntrica que paira nas instituicdes de ensino

dificulta essa mudanca de olhar dentro de didaticas e estratégias que correspondem a
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essa hegemonia. Assim, ndo seria satisfatorio pensar a formacéo inicial intercultural de
professores de ciéncias e biologia se, primeiramente, ndo houver essa perspectiva bem
desenvolvida pelo formador desses professores em formacdo e em segundo lugar, se a
mediacdo tiver viés comparativista com o parametro cientifico. O fato de comparar ndo
desnaturaliza a soberania cientifica quando, pois, quando posta em dialogo com outras
formas de pensar colabora para o fortalecimento desse pensamento abissal. Os
cruzamentos das fronteiras ocorrem para além das identificacfes, mas coexisténcias das
diferentes cosmovisdes. Portanto, para essa problematizacdo na formacdo docente, a
partir dos dados demonstrados, necessita ser realizada a partir do encontro de
experiéncias. 1sso inclui conhecimentos cientificos e saberes socioculturais, mediado
pela intencionalidade pedagdgica de ndo responder parametros hegemdnicos com fins
reprodutivistas que depreciam o que € considerado diferente.

A oficina, na magnitude das interacOes dialégicas que podem proporcionar,
mediante a mediacdo, traz aspectos da formacdo de professores que precisam ser
atentados para esse sujeito futuro professor. Ha, portanto, varias oportunidades para esse
exercicio, pelas situacdes-problemas, que permitem um segundo olhar que vai além da
performance hegemdnica. Tais oportunidades dessa segunda visdo e de pontes
interculturais e cruzamentos interculturais ndo estdo prontos, mas a partir desse formato
de repensar questdes inerentes a existéncia desses sujeitos, podem ser ocasionadas
principalmente pelo suporte e direcionamento da mediacao.

Em conclusdo, as projecbes futuras dessa pesquisa levantam algumas
especificidades na investigacdo da formacao inicial de professores para o ensino de
ciéncias. Uma delas é como se ddo essas variacdes e desestabilizacbes dos sujeitos
dentro do espaco formativo e contando com o instrumento da oficina pedagdgica ou de
mesmo efeito, por mostrar potencialidades nesse repensar do sujeito em formacdo.
Outra discussao poderia ser a investigacao da relacdo da tematica das plantas medicinais
como possivel despertar intercultural, pois em muitos momentos das interacdes o tema
era exemplo diferencial na conducdo das mobilizacdes discursivas. Assim, as
investigacOes nessas vertentes podem solidificar processos intelectuais que
conscientizam e afetam os sujeitos ao se posicionar e tomar decisdes em sociedade para

além de incorporagdes performéticas normatizadas.
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APENDICE

A. Estrutura das situacBes-problemas da oficina pedagégica realizada como
instrumento de analise dos posicionamentos dos licenciandos dos cursos (Ciéncias
Bioldgicas e Educacdo do Campo):

Situacbesproblemas:

1) Dentre os temas transversais definidos pelo MEC (Ministério da Educacao) que estao
presentes nos PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais), a pluralidade cultural foi um
tema discutido durante uma reunido de professores. Apo6s algumas manifestacdes, um
professor se posiciona da seguinte forma:

ANossa escola est8 situada eegdesimraissmotr o ur
temos alunos destas nem de outras origens. Promover um espaco em que esses
diferentes conhecimentos culturais dialoguem s6 € possivel onde é evidente a
pluralidade cultural. Com minha bagagem de professor de biologia, ndo tenho
competénicas necess8rias para falar de v8rias c

O que vocé acha dessa declaracédo? Explicar

2) Um licenciando da area de ciéncias interessa e se identifica com as epistemologias do
sul ou epistemologias emergentes, relacionadas ao movimento contra-hegeménico. Por
essa identificacdo, o aluno durante a pratica do estagio, planejou sua sequéncia de aulas
abordando a importancia de recuperar o conhecimento tradicional, local e ancestral e
conhecedor das culturas afrodescendentes e indigenas do nosso pais, citando exemplos
de comunidades proximas a escola sobre saberes herdado pela tradicdo oral. Para
ressaltar a importancia em fortalecer a transmissdo do conhecimento ancestral, bem
como aumentar a identidade étnica e resgatar o conhecimento de diferentes culturas, ele
pede a professora titular para levar a turma a uma das comunidades citadas para
conhecerem as praticas realizadas la.

Vendo esta abordagem e diante de tal pedido, a professora da turma acessou 0s gestores
da escola que o chama atencdo por estar lidando com essas questdes, deixando de lado
0s padrdes basicos de competéncias que um professor de ciéncias deve ter.

Se vocé fosse este professor, como vocé lidaria com a situacdo com os gestores, qual
resposta vocé daria?
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3) Em uma escola urbana, um aluno pertencente a uma comunidade indigena participa
da aula de ciéncias, dizendo que, no meio da selva, muitos povos indigenas sao curados
de diferentes doencas pela sabedoria ancestral da Méae Natureza que 0s xamas possuem.
O aluno afirma que as minorias étnicas devem ter o direito de autogerenciar sua saude e
ndo apelar para a medicina ocidental e que seus remédios devem ser conhecidos e
preservados, porque fornece sabedoria sobre o cuidado da natureza, o consumo de
plantas sagradas para a comunidade; bem como um amplo conhecimento das suas
propriedades medicinais. O jovem diz que a medicina indigena encontrou inimeros
obstéaculos ao seu desenvolvimento no pais. Também indica o fato de que, em algumas
ocasides, o conhecimento ancestral foi saqueado por certas organiza¢des ou pessoas fora
das comunidades indigenas, sem que até agora haja uma ferramenta legal que realmente
0s impeca de se apropriar das visdes de mundo (formas de ver e interpretar o mundo) e
0 conhecimento dos povos indigenas.

Se vocé fosse o professor desse aluno: Como vocé se aproximaria e conduziria sua
narracdo durante a aula, como pr@iciaria a intervencao dos outros alunos e quais
comentarios vocé faria sobre o assunto?

4) No livro Contribuicdes da Etnobiologia para o Ensino e Aprendizagem de Ciéncias,
h& descricdo de atividades desenvolvidas em uma comunidade rural no interior da
Bahia.

Os participantes da atividade eram agricultores e para aprender a profissdo, um dos
sujeitos declarouque:i s oment e a experi °nci a, fazer tod:
faz apr(E®der . . . 0

Como a agricultura tem grande relagdo com a area das ciéncias bioldgicas, quando

questionados sobre a utilizacdo do seu conhecimento tradicional da agricultura dentro

das aulas de ciéncias/biologia, um dos participantes respondeu: i Os NOSSOS
conhecimentos da agricultura ndo sdo usados em sala de aula. @sgmafs se falam

O gue eu sei ® com outras p@b3xrvras. N«o exa

Com essas inquietacOes, surgiu uma discussdo sobre o que é ciéncia e a resposta foi a
sequinte: A ci °nci a ® a atividade dos cientista
cient 2 f (p.rl®) s o

Referéncia: Baptista, G. C. S. A Contribuicdo da etnobiologia para o ensino e a aprendizagem de
Ciéncias estudo de caso em uma escola publica do Estado da Bahia. Salvador: Instituto de Fisica
(UFBA). [Dissertacdo de mestrado, apresentada na Universidade Federal da Bahia (UFBA) -
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS)]. p 73-113. 2007.

Os trechos séo de carater ilustrativo para a seguinte provocagdo: Pode haver alguma
relagdo entre conhecimento cientifico e conhecimento ancesteatradicional?
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5) Em relagdo ao quadro a seguir, que foi retirado da Revista Ciéncia e Cultura e
publicado em 2012, responda: Este ou outros saberes provindos de culturas
indigenas ou campesinas, por exemplo, sdo validados como suficientes para serem
trabalhados/incorporados ao curriculo de ciéncias? Como posso ligar estes ou
outros conhecimentos tradicionais em uma aula de ciéncias? Enquanto professor
vocé deve saber para poder vincular esse conhecimento com o0 conhecimento
cientifico escolar?

CONHECIMENTO TRADICIONAL, APLICACAO ORIGINAL

No livro O céu dos indios de Dourados, Mato Grosso do Sul,
Germano Afonso conta que, em uma noite de observacao
das constelacdes junto com os indios no Parand, um

deles disse que seria melhor observarem o céu quando
nao houvesse lua. As pessoas no grupo imediatamente

entenderam que deveria ser porque sem o brilho da lua seria

mais facil observar as estrelas. O indio, no entanto, explicou
que o que o incomodava era a quantidade de mosquitos,
muito menor quando n3o ha lua no céu, ou seja, os indios percebem a relacdo entre
a quantidade de mosquitos e as fases da lua. Dai pode se concluir que a aplicacao
de inseticidas na agricultura pelo método do fumacé deveria ser feita em funcdo
das fases da lua. “Se o fumacé for aplicado na lua cheia, sua eficiéncia sera maior
porque vai atingir um nimero maior de insetos. Isso também poderia ser aplicado

no caso do mosquito da dengue (Aedes aegypti)”, sugere o pesquisador.

MARIUZZO, Patricia. O céu como guia de conhecimento e rituais indigenas. Revista Ciéncia e
Cultura. S8o Paulo, v. 64, n. 4, out/dez, 2012. Disponivel em: Acesso em 30 de maio de 2013.
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa:INTERCULTURALIDADE CRITICA NA FORMACAO INICIAL
DOCENTE: OS SABERES SOBRE A BIODIVERSIDADE LOCAL

Pesquisador:Danilo Seithi Kato

Area Tematica:
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CAAE: 86716418.8.0000.5154
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Patrocinador Principal: Financiamento Préprio
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NUumero do Parecer:2.654.354

Apresentacaodo Projeto:

Segundo os pesquisadores:

“A necessidade de discutir a formacdo de professores é emergente dentro do nosso
contexto historico- social. A construgdo formativa de professores é previamente
estabelecida nos cursos de licenciaturas, os quais sdo tradicionalmente arraigados em uma
perspectiva bancaria de ensino. Este modelo educacional discutido por Freire (2005) se
refere a uma pratica docente que deposita os contetidos escolares nos alunos de forma
acritica e fragmentada da realidade. Configura-se entdo uma formacgdo inicial de
professores fundamentalmente conteudista que transmite conhecimentos cientificos
historicamente acumulados. As discussdes de Freire (2005) sobre este modelo educativo
muito bem consolidado mobiliza como é o pensar a formacdo de educadores. Nesse
sentido, Pimenta (1996) problematiza a necessidade de repensar a formacdo mediante a
organizagdo dos cursos de licenciaturas, 0s quais em sua maioria sdo pautados na
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formalidade com os contetdos, com préticas de estagios distantes da realidade, sendo
somente uma perspectiva burocratica dessa construcao profissional. Tal perspectiva de
formacdo é sustentada pelo positivismo das racionalidades. Diniz-Pereira (1999) e
Marandino (2003) caracterizam o modelo vigente proveniente de uma perspectiva
aplicacionista e instrumentalista da cultura cientifica, denominado de racionalidade
técnica. Esse paradigma alcangou seu espaco como aposta da melhoria do ensino por ser
validado pelo método cientifico, ocorrendo entre os séculos XIX e XX (CARR e
KEMMIS, 1986). Portanto, a formagdo inicial docente em sua maioria, é sistematizada a
partir de técnica e razGes compartimentalizadas que somadas resultam no que € ser
professor. A perspectiva das racionalidades possui outras duas discusses ao pensar a
formacédo de professores: a racionalidade pratica e a critica. A literatura traz durante um
periodo a racionalidade pratica como contraposto da técnica pelo fato de que “a realidade
educacional é muito fluida e reflexiva para permitir uma sistematizagao técnica” (DINIZ-
PEREIRA, 2014, p.37). Assim, o modelo da racionalidade préatica ndo reduz a educacéo a
dominios técnicos (DINIZ-PEREIRA, 2014), mas estes vinculados ao “conhecimento da
acdo” (SCHON, 1983). Isto &, refletir a pratica pela propria pratica, mas tentando atingir
os procedimentos técnicos do oficio do professor. Em discussdes mais recentes e
contextualizadas as necessidades despontantes na sociedade, surge como contraponto
dentro das racionalidades a discussdo critica. A racionalidade critica, por sua vez, refere-se
a uma perspectiva emancipatoria do sujeito em relacdo as questbes socioculturais e
politicas que o rodeia, na dialética entre sua objetividade e subjetividade, diferenciando
da visdo aplicacionista da racionalidade técnica. Fomenta-se em uma dimensao localizada
historicamente (CARR E KEMMIS, 1986), aprofunda-se intimamente nas questdes
socioculturais, diferente da racionalidade pratica que possui visdo mais ingénua de teoria e
pratica refletida apenas (DINIZ-PEREIRA, 2014). Assegura-se entdo em levantamentos
de problemas de caréater politico, norteados pelo modelo Freireano, resgatando a aversao
ao ensino bancéario. Pesquisas e projetos, nesta concepcdo, sdo artefatos do
desenvolvimento critico e da autonomia, 0s quais coloca nos sujeitos a responsabilidade da
propria aprendizagem (CARR e KEMMIS, 1986). A discussdo da racionalidade critica na
formagdo docente por apresentar as questes socioculturais como meio para o qual deve se
formar o professor vai de encontro ao movimento multicultural dentro do espago
educativo. Candau (2008; 2011) discute que esta se firmando um movimento de discussédo
das diferencas culturais nas praticas pedagdgicas e nesse sentido, Moreira e Candau (2003)
comentam que uma proposta de formacdo docente multicultural deve implicar ndo o
desenvolvimento de uma aceitagdo irrestrita de diferentes manifesta¢des culturais, mas,
sim, a aprendizagem das habilidades necessarias a promocdo de um didlogo que favoreca
uma dindmica de critica e autocritica. (p.87). A partir do trecho, interpreta-se que 0s
didlogos das culturas estdo no formato ingénuo assimilacionista que para Candau
(2011) esta forma de considerar o multiculturalismo promove-se uma politica de
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universalizagdo da escolarizacdo. Todos e todas sdo chamados a participar do sistema
escolar, mas sem que se coloque em questdo o cardter monocultural presente na sua
dindmica, tanto no que se refere aos contetidos do curriculo, quanto as relages entre os
diferentes atores, as estratégias utilizadas nas salas de aula, aos valores privilegiados etc.
(p.246). Os dois autores citados possuem uma preocupacdo em romper o multiculturalismo
assimilacionista para além de aceitacGes irrestritas de expressdes culturais, sendo de
comum acordo que esta forma de olhar para o multiculturalismo propicia maiores
desigualdades disfarcadas de valorizacdo cultural. No entanto, no trecho em gque Moreira
e Candau (2003) traz a “aprendizagem de habilidades” como perspectiva para promogio
de dialogos culturais, resquicios positivistas de ordem colonizadora sdo expressas. Por que
se devem aprender habilidades para dialogar com diferentes culturas? Essa questdo
exprime de imediato o preconceito eurocéntrico no qual a sociedade esta embebida e que
produz a sensacdo de que o diferente sempre é algo inalcancavel de dialogar por sua
inferioridade. Entdo, deve-se aprender a promover dialogo, falar de forma que o outro
entenda, pois do que a cultura predominante fala as outras ndo compreenderdo. Nesse
sentido, a assimetria, a diferenca entre as culturas é cada vez mais reafirmada como
incompativeis, levando sempre ao apagamento das culturas que ndo a hegemonica e a
afirmacdo de poder dela. A construcdo identitdria e pedagdgica do professor sdo
permeadas por embates socioculturais que muitas vezes sdo silenciadas pela
monocultura cientifica. Devido a tal fato, 0 embasamento da formacgdo de professores
nas racionalidades, mesmo quando integra questdes multiculturais, estdo superadas por
abordar a pluralidade cultural a partir do pensamento ocidental hegeménico, quer dizer,
as concep¢Bes dominadoras do colonizador. Por isso, aposta-se em pressupostos que
vao além da aceitacdo de manifestacdes culturais, uma perspectiva intercultural critica
(WALSH, 2005) em que fala-se de didlogos culturais, didlogos das diferentes
construcOes de saberes na formacdo do professor, sem hierarquizar o conhecimento, ou
seja, a voz do colonizado ndo se inferioriza e ndo considerando apenas regras, técnicas e
razdes postuladas em um sistema ocidental eurocéntrico para uma formagéo docente e por
consequéncia, uma acgdo pedagogica. Em resumo, fala-se das culturas que foram
colonizadas, apagadas, pelos proprios sujeitos colonizados que possuem verdadeira
intimidade com essas culturas pois sdo constituidos por elas. Walsh (2005) descreve e
conceitua as principais abordagens culturais e segundo ela, a multiculturalidade é centrada
no reconhecimento da diversidade cultural, porém sem didlogo entre elas. Apesar de
a nomenclatura ser proxima, o multiculturalismo citado por Candau (2011) permeia a
vertente de aceitacdo de manifestacdes culturais, diferente da multiculturalidade que diz
respeito ao fato da existéncia de diferentes culturas. Walsh (2005) ainda conceitua a
pluriculturalidade com pressuposto de contato entre as culturas pela diferenca, hd uma
aproximacdo que é inexistente na multiculturalidade, no entanto, por mais que ha dialogo
desses saberes culturais, a ciéncia ainda é superior e ira validar ou ndo outras
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construgcdes de conhecimentos provindos das culturas. Predomina-se entdo, a
hierarquizagao e disciplinarizacdo cientifica (WALSH 2005; 2010). A Interculturalidade
para Walsh (2005) possui uma dimensdo funcional, isto é, trata de forma relacional,
fica presa ao discurso, e pratica, a diferenca do outro ndo é um problema superado. A
autora discute também a interculturalidade critica, a qual nos instiga no presente trabalho
em relacdo a formacdo inicial de professores e que por vezes é uma utopia a ser
alcancada, considerando que a sociedade estd submersa em um pensamento
hegemonico colonizador eurocéntrico e por isso, ndo se consegue pensar fora dele
pela sua dominagdo que aparentemente é extrinseca ao ser, mas que na realidade é o que
o0 constitui. A interculturalidade critica parte da horizontalizacdo dos saberes, quer dizer,
pontos convergentes e divergentes entre as culturas que suscita aproximacéo e dialogo,
renegando a diferenca como um problema. Nesta dimensdo pratica da interculturalidade
critica, ha espaco para discutir dois pontos de vista sobre um mesmo objeto em um
processo de interconhecimento, em que nenhum dos sujeitos deixa seus conhecimentos
para compreender o do outro (WALSH 2005; 2010; SANTOS, 2007b). Os processos de
interconhecimentos permitem as fronteiras interculturais as quais sdo pontos de
proximidade ou sutura entre as culturas. Assumo a discussdo de Aikenhead (2009) e
Geertz (1989) sobre cultura, esta é tecida pelas relacdes sociais, em que se
estabelecem significados particulares, sdo construidas pelos proprios individuos
participantes destas relacBGes. Desta forma, a ciéncia por ter sua construcdo propria de
critérios, fundamentacdo e por isso, cria- se um discurso caracteristico. Configura-se
entdo a ciéncia como uma cultura, que por sua vez, é diferenciada de outros principios
culturais como a crista, indigenas, campesina, afrodescendente, etc.. mas, com a diferenca
gue no processo historico, herdou-se o poder valorativo do saber por nascer em bergo
eurocéntrico. Contudo, quando se trata de cultura, ndo sdo apenas as culturas
marginalizadas, diferentes da hegeménica, mas também esta que é muitas vezes enunciada
por meios cientificos. O olhar apostado pela interculturalidade critica dentro do processo
de formacdo inicial de professores € a partir de didlogos dos saberes provindo das diversas
culturas, fomentando uma nova visdo de mundo do sujeito, de uma forma mais autbnoma
quando pensa a realidade, ou seja, as leituras de identificagfes culturais e simbdlicas que
se estabelecem no contexto sociocultural em dialogo com o que é socialmente aceito
como contexto cientifico (FREIRE, 2005; AIKENHEAD, 2009). Essa perspectiva em
contraste com aquelas alicercadas nos cursos de formacdo pode ratificar que, 0 menos,
quando bem consolidado, representa maior valor em significagfes do que o mais, tratado
de forma superficial. Assim, assume-se preliminarmente que 0 menos, por vezes, pode ser
mais. O que se pretende dizer com essa afirmacdo? As racionalidades por requerer
grande acimulo de contelldo a serem reproduzidos, tratando-os separadamente, sem
harmonizacdo entre eles, tendo-os como o fim e ndo 0 meio para o processo de ensino-
aprendizagem caracteriza uma bagagem de repeticdes, memorizacGes de falas, sem
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identificar o significado e relacdo com a vida do individuo (MARANDINO, 2003). E
mesmo a preocupacdo com questdes socioculturais, estas sdo ditadas, guiadas e regradas
por um pensamento hegemonico, oportunizando maiores distanciamentos culturais e
preconceitos. Por outro lado, se o contetdo curricular aparecer nas assimetrias instaladas
entre os saberes, proporcionando pontes entre eles, cruzando essas fronteiras sem
fragmentar as informagdes da escola - as cientificas - com aquelas fora do &mbito escolar
na integracdo das diversas manifestacdes culturais, permite significacdo desses conteudos,
proximidade entre essas culturas, e que por consequéncia, ha mais sentidos, mais
cruzamentos de fronteiras entre elas, as fronteiras interculturais (WALSH, 2005;
AIKENHEAD, 2009). Assim, ao partir de pressupostos interculturais, aproximando
situacBes existenciais (FREIRE, 2005), ou seja, significados intrinsecos as relacdes
microscopicas da vida e cultura desses professores em formacao, os contelidos ndo seriam
integrados num complexo como parte dessa rede de significacbes dos sujeitos, em
oposicdo ao tratamento fragmentado e descolado da realidade previamente dado nas
estruturas dos cursos de licenciatura? Nesse sentido, esta pesquisa parte de experiéncias
imediatas do modelo de graduacdo em formacdo de professores de ciéncias em contraste
com os modelos teoricos incorporados da interculturalidade critica, apostando em
abstracGes tedricas como um indicativo de pensar a formacdo inicial de professores por
outra lente, que ndo a hegemoénica. JUSTIFICATIVA Com respaldo no guestionamento
posto e com a tentativa de buscar um artificio que ilustre se essa relagdo pode ser
manifestada nos professores em formacao inicial de cursos de ciéncias, partimos do recorte
dos saberes da biodiversidade local como o artefato vinculado ao cerne das indagacdes
levantadas. A biodiversidade pode ser encarada como um conceito central das ciéncias
naturais, mais especificamente das ciéncias bioldgicas. Normalmente este se restringe a
definicBes e variacBes dos seres vivos, bem como as relagbes entre eles e historias
filognéticas (WILSON, 1992). Alguns movimentos na literatura comegaram a trazer esse
termo em dimensfes que ultrapassam a caracterizagdo das espécies, abrangendo outras
vertentes, como as socioculturais e sociohistéricas (LEVEQUE, 1999; BRASIL, 2000;
CASTRO et al., 2014). Portanto, trato aqui da palavra biodiversidade, dando forma as
concepces de visdo de mundo, como o sujeito Vé as relagdes da natureza com a sociedade
e estabelece relagcdes com conceitos das ciéncias que estdo postos. Nao é a biodiversidade
enquanto contetdo escolar ou instrumento avaliativo de reproducédo de discursos ou ainda,
definigdes de conceitos estabelecidos previamente. Desta forma, por que utilizar da relacéo
dos saberes da biodiversidade local dos sujeitos? A compreensdo ampla das inferéncias do
conceito preocupa- se com as relacbes sociais e culturais, estas sdo elementos da
biodiversidade mais proxima aos licenciandos. N&o estd relacionado a questGes
geograficas, mas, aos saberes culturais que constituem os sujeitos que estdo passando
pela formacdo inicial docente. Logo, este recorte propicia percepc¢des das pontes
estabelecidas das praticas mais proximas desses sujeitos - a biodiversidade - relevante
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por ser parte de suas vidas, e sua formagdo enquanto futuro professor. Além disso, elucidar
como os significados e sentidos emergem e sdo atribuidos a esses saberes da
biodiversidade local por professores de formacdo inicial pode revelar no contetdo do
discurso construido os pontos de cruzamento de fronteira ou também chamados de “entre-
lugares” (BHABHA, 2005). Esses se referem as pontes de apegos estabelecidas nas
diferencas sociais e culturais que sdo partes da biodiversidade. As relagdes socioculturais
possuem uma construcdo discursiva prépria. Assume-se o discurso como o exercer da
lingua em sua integridade concreta, apoiada ndo apenas no sistema de formas imutaveis da
linguistica, mas esta ao perpassar as conexdes de grupos sociais em suas construcoes
discursivas (BAKTHIN, 1999). Por esse angulo, o conceito de dialogismo de Bakthin
(2008) também se faz pertinente ao tratar dos enunciados componentes do discurso
provindo destes cruzamentos interculturais. Dialogismo, portanto, trata-se de uma
descricdo da linguagem que torna todos os enunciados, por definicdo, dialégicos; como
termo para um tipo especifico de enunciado, oposto a outros enunciados, monoldgicos; e
como uma visdo do mundo e da verdade (seu conceito global). (p. 506). Em razdo da
vinculagdo com o conceito colocado, a biodiversidade tratada na sua magnitude mais
ampla de rede de significados, na praxis do individuo (FREIRE, 2005) dentro de uma
epistemologia, de um jeito proprio de produzir conhecimento cientifico, de suas proprias
verdades, concede um olhar da construcdo cientifica em dialogo com outros saberes.
Assim, os significados culturais, que sdo préprios de cada sujeito pertencentes as suas
respectivas teias de relacbes (GEERTZ, 1989), amplia sua leitura de mundo aliando- se a
elementos da ciéncia, resultando em aprendizados e compreens@es mais relevantes para a
formacdo do professor de ciéncias em controvérsia ao ensino por reproducdo tecnicista.
Destaca-se a pertinéncia do dialogismo, pois nesta relacdo, os outros constituem
dialogicamente o eu que se transforma dialogicamente num outro de novos eus, no sentido
de que uma pessoa deve passar pela consciéncia do outro para se constituir
(BAKHTIN, 2008, p 43; 125, apud MARCUZZO, 2008). O outro denotado aqui,
nao é especificamente um individuo, mas sujeitos que enunciam de diferentes construcdes
culturais e por isso, diferentes consciéncias, outras biodiversidades, que se relacionam
dentro da sociedade. Passar pela consciéncia do outro para a propria constituicdo é,
portanto, um processo de interconhecimento. Justifica-se assim trabalhar na formacao de
professores, esséncia das geracOes de professores, buscando uma reflexdo que envolva
além dos temas de area, mas as suas inferéncias a nivel historico, social, ambiental,
econdmico, tecnolégico e cientifico, diminuindo a pratica docente conteudista e
acritica enraizada impulsionando-os para outro olhar enquanto futuros professores e o
compromisso com a profissao (LIMA e PIMENTA, 2010).” Como pergunta da pesquisa
tem-se: “como um professor em formacgao inicial da area de ciéncias, percebe em seu
processo formativo elementos cientificos em dialogo com os saberes culturais construidos

em suas relagdes sociais?”’
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Objetivo da Pesquisa:

Segundo os pesquisadores:

“O objetivo desta pesquisa destina-se em analisar como o0s sujeitos em formacao inicial em
ciéncias se posicionam perante os saberes da biodiversidade local dentro do processo
formativo. E ainda: 1) Identificar na pesquisa de campo aspectos dos saberes da
biodiversidade local nos posicionamentos dos sujeitos dentro de disciplinas do curso em
relacdo a cultura cientifica. 2) Descrever significados e sentidos dos discursos dos sujeitos
sobre as compreensdes interculturais dentro do processo formativo a partir da Oficina
Pedagdgica. 3) ldentificar pontos convergentes e divergentes dentro das construcGes
discursivas desses sujeitos acerca dos aspectos culturais e os elementos cientificos dentro
dos saberes da biodiversidade local, ressaltando as pontes interculturais desveladas na
postura e discurso deles. 4) Inferir a partir dos posicionamentos dos sujeitos,
generalizagbes das potencialidades dessa nova aposta tedrico-metodoldgica para a

educacdo e formagao inicial de professores.”

Avaliacdo dos Riscos e Benefas:

Segundo os pesquisadores:

“Para a realizag¢do deste projeto temos consciéncia que a técnica utilizada — observacdo de
campo e oficina pedagodgica — as vezes pode ocasionar desconfortos/incémodos pois o
participante sabe que os dados produzidos a partir destas técnicas serdo analisados. Por
isso, serdo explicadas as finalidades da pesquisa para os participante e coordenacdo de
curso. O risco da perda de confiabilidade serd minimizado pelo tratamento dos sujeitos a
partir de pseuddnimos. Serdo explicadas as finalidades da pesquisa para 0s possiveis
participantes. Caso 0 esses déem seus consentimentos, assinardo um termo de
esclarecimento consentimento, permitindo oficialmente a utilizacdo do material empirico
produzido no desenvolvimento desta investigagdo. Dessa forma, além dos os riscos ao
sujeito da pesquisa serem minimizados, também providenciaremos os cuidados para que o
bem -estar do participante seja mantido e as informacdes dadas permanecam em sigilo. Por
outro lado, os beneficios que esta pesquisa trara para a area de Educacdo e Formagéo
Inicial de Professores das Ciéncias sdo relevantes, pois visamos contribuir para novas

possibilidades dentro do formato do processo de formagao.”

Comentérios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza estudo de caso que prevé coleta de dados
mediante caderno de campo e oficina pedagdgica.
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Consideracdes sobre os Termos de apresenta¢ao obrigatoéria:
Foram apresentados os seguintes termos:
- Projeto;
- Folha de Rosto;
- Termo de Esclarecimento e Consentimento;
- Cronograma;
- Autorizacdo das Coordenacdes de Curso dos participantes a serem pesquisados;
- Instrumento de coleta de dados.
Recomendacdes:
Né&o ha recomendacoes.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
De acordo com as atribuicGes definidas na Resolu¢gdo CNS 466/12 e norma operacional
001/2013, o colegiado do CEP-UFTM manifesta-se pela aprovacdo do protocolo de
pesquisa proposto. Situacdo definida em reunido do colegiado realizada em 11/05/2018.

Consideracdes Finais a dtério do CEP:
Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquiv Postagem Auto Situacgdo
0 r
Informacdes Bésicas | PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_| 07/05/2018 Aceito
do Projeto P 18:49:59
ROJETO 1077891.pdf

Projeto Detalhado / | ProtocoloCEP.doc 07/05/2018 | Danilo Seithi Kato | Aceito

Brochura 18:49:15

Investigador ProtocoloCEP.doc 07/05/2018 | Danilo Seithi Kato | Aceito
18:49:15

TCLE/Termosde | Termo_de Consentimen.docx 07/05/2018 | Danilo Seithi Kato | Aceito

Assentimento / 18:48:52

Justificativa de

Auséncia

Outros Instrumento.docx 09/03/2018 | Danilo Seithi Kato | Aceito
15:32:07

Folha de rosto formulario.pdf 09/03/2018 | Danilo Seithi Kato | Aceito
15:22:45

Declaragao da cronograma.docx 09/03/2018 | Danilo Seithi Kato | Aceito

Instituicdo 15:22:25

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao
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