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Resumo: Neste trabalho analisamos os impasses decorrentes do encontro entre a cultura académica e
os saberes tradicionais em um Curso de Formagio Intercultural para Educadores Indigenas da Facul-
dade de Educacio da Universidade Federal de Minas Gerais. Em 2015 ocorreu a disciplina Reagdo com o
Conbecimento, iniciada com a pergunta: “Como conhecemos as coisas?”’. Os discursos dos alunos sobre a
natureza do conhecimento cientifico e do conhecimento tradicional, e os debates acerca do tema foram
registrados em um diario de campo. Observamos tanto as formas com as quais os alunos explicaram
a aproximacao entre as duas maneiras de produzir e validar os conhecimentos em jogo, quanto perce-
bemos momentos nos quais as vozes dos alunos foram silenciadas. Indagamos: o que provocou esse
silencio, uma vez que as aulas foram planejadas para serem dialbgicas? Acreditamos que este trabalho
traz contribuicdes para compreender as manifestacdes da interculturalidade em sala de aula nos cursos
de formacio para educadores indigenas.
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Abstract: We analyze the tensions that arose from the meeting between academic culture and traditional
knowledge in an Intercultural Course for Indigenous Educators (FIEI) of the Faculty of Education
of Universidade Federal de Minas Gerais. In 2015 the discipline “The Relation with Knowledge” took
place, with the purpose of starting the Course with the following question: “How do we know things?”
We seck the discourses of indigenous students about the nature of scientific and traditional knowledge.
The data of the discussions were recorded in a field diary. We observed both the ways in which students
explained the approximation between the two ways of producing and validating the knowledge in play as
we perceived two moments in which the students’ voices were silenced. What caused this silence, since
the classes were designed to be interactive and dialogical? We believe that explaining these situations
provides important contributions to understanding interculturality in courses for indigenous teachers.

Keywords: Border culture. Indigenous education. Teacher education.

! Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Faculdade de Educacio, Belo Hotizonte, MG, Brasil.
E-mail: <juarezm@ufmg.br>.
21In Memoriam.

819
Ciéne. Edue., Bauru, v. 24, n. 4, p. 819-835, 2018

Artigo publicado em acesso aberto sob uma licenca Creative Commons



Valadares, J. M.; Pernambuco, M. M. C. A.

Introdugao
Justificativa

O processo de democratizagdo do pafs, na década de 1980, trouxe a luta pelo acesso
e permanéncia a uma escola publica de qualidade, criando algumas tenses: de um lado, um
universo escolar marcado por légicas como homogeneidade, igualdade, objetividade, ciéncia
e cultura unica; de outro, um mundo social caracterizado pela heterogeneidade, relativismo,
subjetividade e cultura local. O respeito com os saberes e com a experiéncia do novo publico
que chegava na escola promoveu uma ruptura com o pensamento unico que envolvia a cultura
escolar, abrindo a perspectiva de uma educagio intercultural.

No que se refere a educacdo em ciéncias, os estudos sobre concepgbes prévias e mu-
danca conceitual, ocorridos a partir do final da década de 1970, trouxeram um enriquecimento
das experiéncias didaticas. Desde entdo vem se pesquisando a interferéncia dos conhecimentos
prévios ou prevalentes na formacao dos conceitos cientificos. Varias teorias e modelos explica-
tivos de diferentes origens tentam explicitar essa relacdo. Além disso, como foi sintetizado por
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), esses estudos apontam para uma diferenca estrutu-
ral entre conhecimentos produzidos em diferentes relacdes sociais, nas quais o aprendizado
de conceitos cientificos nio se da isoladamente, mas como uma troca que se estabelece entre
diferentes estruturas explicativas.

Se esta é uma questdo recorrente no ensino e na pesquisa em ensino em geral, consi-
derando aprendizes que compartilham um modo de vida semelhante — ainda que distinto para
os diferentes grupos dentro do mesmo espago social —, ela se torna crucial quando trabalhamos
nas questoes de ensino e aprendizagem de comunidades especificas, que partilham de outras
formas de organizacgao da vida, com linguagens, codigos e representagoes particulares. Os cursos
voltados para comunidades indigenas representam um desafio e uma oportunidade de pesquisa,
principalmente as licenciaturas para ensino de ciéncias naturais, que buscam preservar as culturas
indigenas e, simultaneamente, possibilitar o acesso ao conhecimento que consideramos como
cientifico. Uma pergunta sempre nos acompanha: que praticas pedagogicas darido conta
de seus processos formativos?

A cultura a ser transmitida, discutida e apreendida na escola nao é mais aquela estavel
e aceita por todos. Estamos, sobretudo, em busca de um trabalho intercultural, que contribua
para superar atitudes de medo e de indiferente tolerancia ante o “outro”, construindo uma
disponibilidade para uma leitura positiva da diversidade sociocultural (FLEURI, 2003). No in-
terior das escolas encontramos abordagens e estratégias de ensino consonantes com as diversas
concepcoes em torno do conceito de “encontro de culturas”, quais sejam: uma primeira con-
cepgao, mais tradicional, em que o aluno deve aprender a cultura do outro, a que ¢é considerada
hegemonica; uma segunda, em que cada grupo mantém a sua cultura acriticamente; e, por fim,
a abordagem intercultural, que sugere rela¢oes de intercambio, em que os diferentes sio o que
sao em relacoes de negociacio e conflito.

Neste trabalho ¢ apresentada uma pesquisa realizada com alunos indigenas da segunda
turma da area de Ciéncias da Vida e da Natureza (CVN), do Curso de Formagio Intercultural
para Educadores Indigenas (FIEI) da Faculdade de Educacio (FaE) da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG). Trata-se de um curso destinado a formacao de docentes indigenas,
que atuardo como professores de ciéncias naturais e da vida nas escolas de suas aldeias.
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O curriculo do FIEI/CVN se agrupa em trés nucleos: o Nucleo de Formagio Especifica
(Fisica, Quimica, Biologia, Astronomia, Geologia), o de Formacio em Ciéncias da Educacio,
e o Nucleo de Formacio Integradora, que engloba os componentes Estigio Supervisionado,
Pratica de Ensino, os Laboratérios Interculturais e os Projetos de Pesquisa. Por sua vez, cada
habilitacdo tem uma duragao de quatro anos, totalizando oito periodos de Tempo Escola (M6du-
lo) e oito periodos de Tempo Comunidade (Intermoédulo). O Mdédulo se realiza na UFMG duas
vezes por ano, quando os alunos indigenas passam em torno de cinco semanas em atividades
presenciais com os professores.

Em 2015 ocorreu a formatura da primeira turma de educadores indigenas da area CVN.
A segunda turma, iniciada em 20106, é composta por trinta e cinco indigenas, das etnias Pataxd
(Itapecetica/ MG, Barra Velha/BA), Patax6 Hae Hae Hae (Porto Seguro/BA), Guarani (Angra
dos Reis/R]), Xakriabd (Sio Jodo das Missoes, MG) e Maxakali (MG).

Os docentes da area CVN realizaram uma avaliacio do trabalho desenvolvido ao longo
de quatro anos com a primeira turma. O grupo pontuou a importancia de se iniciar o trabalho
com a nova turma com conceitos centrais a formacao dos futuros docentes indigenas, como
interculturalidade, tecnologia, saude, territorio e educagao escolar indigena. Para a organizacao
do Primeiro Médulo os docentes propuseram a criagdo de cinco agrupamentos tematicos:
Tecnologia e Trabalho, Saude, Educacio e Escola Indigena, Territério e Ambiente e, por fim,
Relagao com o Conhecimento. Esperava-se que o debate em cada eixo auxiliaria a formatar os
componentes curticulares do curso. Os indigenas foram divididos em trés grupos, e ao longo
de uma semana cada grupo passou por todos os agrupamentos.

O agrupamento “Relagdo como o Conhecimento” visava proporcionar uma troca entre
os docentes e os indigenas sobre a estrutura e a validacdo dos conhecimentos das ciéncias e dos
conhecimentos das diferentes aldeias. Uma problematizac¢do incipiente foi construida a partir de
uma pergunta inicial: como conhecemos o mundo? Todos apresentaram suas visdes de mundo
sobre as diversas formas de produzir, validar e transmitir o conhecimento. As respostas dadas a
indagacao inicial mostraram diferencas nas descri¢des de alguns fenémenos ou sistemas naturais,
conforme fornecidas pelos saberes tradicionais indigenas e pelo conhecimento cientifico. Em
um determinado momento os indigenas propuseram modelos explicativos ancorados em suas
culturas para interpretacio dos fendmenos naturais. Percebeu-se, sobretudo, o surgimento de
entidades que ndo sio, do ponto de vista dos docentes, objetos de observacao e experiéncia
empirica. Neste momento ocorreu um siléncio na sala de aula: os indigenas renunciaram a
continuidade do didlogo em sala. Perguntamos: como explicar essa fuga no siléncio? Existe
alguma relagdo entre o siléncio percebido e o encontro intercultural?

A proposta pedagégica do FIEI possui como estratégia metodologica o didlogo entre
os diferentes sistemas de conhecimento e as diversas culturas presentes. Em nossa avaliagdo, a
proposta de formacao dos professores indigenas do FIEI oferece um aporte importante tanto
no que se refere ao reordenamento dos conteddos disciplinares das escolas indigenas quanto ao
problema da supremacia do conhecimento produzido no espago académico em relacio a outros
saberes (GOMES; MIRANDA, 2014). A falta de tradi¢ao que a pesquisa no campo educativo
possui em relacdo ao didlogo intercultural faz com que as respostas as questOes colocadas
anteriormente sejam muito gerais; na maioria das vezes, sem um tratamento da complexidade
em que se movem tais explicagdes.

O foco de nosso trabalho atual sao esses momentos de siléncio que surgem em sala de
aula. Anteriormente, o siléncio esteve relacionado ao conceito de educacio banciria (FREIRE,
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1979). Nessa visao, o discurso cientifico é o unico organizador das praticas escolares, fazendo
com que o temor de ser zais (FREIRE, 1979) se generalize e amplie o apagamento das dife-
rengas. Por sua vez, os conteudos sio apresentados de maneira reducionista, reforcando as
representa¢oes socials estereotipadas na construciao do outro, desvalorizando-as.

Pensar no encontro de culturas distintas faz parte do pressuposto geral de um curso
de licenciatura para educadores indigenas. Esperamos trazer contribui¢oes importantes para
compreender a sala de aula, tanto nos cursos de formagao docente, quanto na educagao basica
indigena, em suas dinamicas culturais.

Outros encontros e desencontros

Outro momento, outra cena de fuga. Em uma aula, com alunos indigenas da primeira
turma do curso, ocorria uma discussao sobre as formas de manifestacio e transformacio de
energia que ocorrem numa lampada acesa. A atividade tinha como metodologia promover as
interagSes dialdgicas entre alunos e professores, de forma que estes ultimos evitavam fornecer
as respostas diretamente. Mas surgiu um desconcerto diante da pergunta de um aluno, relacio-
nada ao modelo microscopico da corrente elétrica: “O que acontece dentro dos fios para que a
lampada acenda”? Ap6s ouvir a explicagao dada pelo professor, utilizando o modelo classico da
corrente elétrica, o aluno perguntou se os elementos mencionados no modelo — prétons, elétrons
e néutrons — constitufam também a mesa, as cadeiras, as pessoas, as plantas. Percebeu-se que
o aluno construiu outro sentido para a fala do professor, relacionando os elementos atdmicos
com a esséncia de todas as coisas. A sua duvida: “Prétons, elétrons e néutrons constituiam um
universal a fazer parte de todos os materiais e seres?”.

No entendimento dos docentes, o didlogo envolvia determinantes culturais. Rapida-
mente, comecaram a fazer novas perguntas ao aluno: o que ele pensava? Que resposta ele daria?
E a turma, o que achava? Ao perceber a excitagdo gerada pela sua pergunta, o aluno renunciou
ao debate. Como interpretar a relagdo entre as perguntas do aluno e do professor e a fuga para
o siléncio nessa situaciao?

Inferimos que o professor considerava importante aquela discussdo para se conhecer
um pouco mais a cultura indigena, e por isso, ele estava com receio de que aquele conteido
presente na voz do aluno pudesse desaparecer, uma agilidade se tornava necessaria para des-
vendar aquele discurso. De fato, ele fez varias perguntas ao aluno em busca de explicagdes.
Este aluno, por sua vez, aparentava fazer um esforco significativo para formular as suas ideias
de uma maneira inteligivel para o docente, o que acabou gerando certa tensao. Quanto mais
intensa a busca pela resposta nessa interagio intercultural, mais distante o professor ficava dela.

Normalmente, assumimos os pressupostos basicos de nossa cultura como tao certos
que nem percebemos como eles vao se naturalizando e de que forma uma representacio de
mundo se torna predominante. A universalizacdo das teorias e dos conceitos permitiu, por
um lado, a acumulac¢io da ciéncia, mas por outro, aprisionou elementos e conhecimentos que
estavam na corrente contraria. Somos levados a crer que a ciéncia é a Gnica linguagem capaz de
explicar os fenémenos da natureza, e ao reduzirmos todo conhecimento a ciéncia, afirmamos a
visao de neutralidade e objetividade como critérios de validacao e demarcagao entre os diversos
saberes (ALMEIDA, 2010).

As experiéncias relatadas por Silva (2004) mostram a porta aberta por Paulo Freire
(FREIRE, 1979) através de seus conceitos de estrutura dialégica, curiosidade epistemologica
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e consciéncia. Nesse caso, a constituicdo da subjetividade se da — ou tem dificuldades para se
constituir — a partir da interlocu¢ao surgida da intersubjetividade e dialogia. Nesse sentido, dia-
logar ¢ falar, ¢ dizer, n3o para encontrar ressonancia, mas para encontrar uma palavra a partir
da resposta de outro. Conforme mencionam Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), a nogao
de didlogo em Freire esta vinculada a acdo e expressa um ato de criacdo frente aos desafios
colocados pela realidade. O sujeito, assim, apreende a sua cultura e sua agdo possibilita uma
expressao inédita, criadora. Perguntamos: como pensar a sala de aula nesse contexto de didlogo
intercultural? E como pensar o conhecimento cientifico diante dos saberes da experiéncia, no
caso da educacio indigena?

A interculturalidade e a educagio indigena

No passado, os rituais e costumes escolares promoviam fun¢des normativas do
comportamento e modelavam os contornos epistemologicos da cultura e conhecimentos do-
minantes. Sobretudo, o contato dos povos indigenas com a cultura dominante suscitou uma
visao romantica da cultura indigena, com seus modos de vida simultaneamente atrasado e passivo.
A cultura etnocéntrica era a cultura a ser aprendida nas escolas. Segundo Macedo (2014), os
saberes construidos nas vivéncias cotidianas nao sao considerados como capazes de ordenar
e explicar o mundo, e por isso ndo sdo necessarios na formatagao dos conteudos escolares. Se
historicamente o encontro entre culturas distintas mostrou aspectos de confronto ou imposi¢oes
de siléncios, os contatos atuais que ocorrem nos cursos de formacao para educadores indigenas
sa0 espacos de negociacio e de cooperagao.

Pensar na interculturalidade é colocar a propria identidade em jogo, uma vez que as
relagdes podem ser desiguais — estabelecem uma relaciao de poder e podem ser conflitivas —,
e produtivas, ja que, apds o contato, as identidades se modificam (GUTIERREZ, 2014). Essa
tensdo conceitual ¢ inerente a educa¢io. No caso da educagio indigena, pensamos que esse
encontro pode enriquecer as identidades e as culturas, sem que uma anule a outra. Para Wagner
(2012), visto que toda cultura pode ser entendida como uma manifestacio especifica ou um
caso de fendmeno humano e que jamais se descobriu um método para “classificar’” culturas
diferentes, presumimos que cada cultura, como tal, é equivalente a qualquer outra. Tal contex-
tualizacdo sugere pensar o eu e o outro em alteridade, e implica na possibilidade de se colocar
no lugar do outro, de ver como o outro, de admitir um saber que se mostra diferente dos nossos
modos de conhecimento.

A partir da década de 1990 a superioridade do conhecimento cientifico e o desprezo
pela cultura popular comecaram a sofrer criticas pelos pesquisadores da educagio, especialmente,
da drea de ciéncias. Para Lopes (2014), a proposi¢ao de curriculos alternativos nao conseguiu
superar a dicotomia entre o conhecimento cientifico e a cultura tradicional. Porém, no que se
refere a educagio indigena, a cultura e os saberes tradicionais foram incorporados ao curriculo
escolar, trazendo novas configuracdes para o trabalho pedagdgico. Para Cohn (2014), a escola
entra na vida dos povos indigenas para atuar com seus regimes de conhecimento. Em dialogo ou
em confronto com eles, a escola promove a circulagdo de mais conhecimentos. Nesse sentido,
conhecer como o contato entre os sabetes tradicionais ¢ o conhecimento cientifico acontece de
fato nas escolas pode nos trazer um novo olhar sobre a interculturalidade: conhecer os impasses
que surgem em sala quando culturas diversas estdo em interacao.
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A sala de aula é pensada como “entrelugar”, conceito importante retirado da obra de
Homi Bhabha (BHABHA, 1998 apud FLEURI, 2003, p. 22-23): territério de negocia¢ao entre
culturas diferentes, entre fronteiras, isto é, um espaco ambivalente, em que os discursos se
interpenetram, descartando a ideia de se pensar em um sistema estavel de representagdo. Essa
concepeio de “entrelugar” é proxima do conceito de “intermediario” (KAES, 2005). Como
espaco, o intermediatio ¢ definidor de uma fronteira, ele é e nio é, ele liga e mantém separado.
Como uma ponte, ele mantém junto as partes heterogéneas, sem abolir as propriedades dos
elementos em cada margem. O espaco intermediario é apresentado por um sujeito/grupo a
outro sujeito/grupo, de modo que ele possa entdo ser inventado-criado por um e outro, em
mutuo acompanhamento. Estamos, assim, colocando a sala de aula no mundo da cultura e das
diferencas, marcada pelo siléncio e histérias reprimidas, e pela emergéncia de novos significantes.
Buscamos, sobretudo, uma abordagem mais reflexiva para nossa pesquisa.

Metodologia da coleta de dados

Segundo Cunha (2007), quase nada ocorre no conhecimento tradicional da mesma for-
ma como ocorre no conhecimento cientifico. Nao ha davida, no entanto, de que o conhecimento
cientifico ¢ hegemonico. A autora nos deixa a seguinte pergunta: quais as pontes entre eles?

Acreditamos que compreender a fuga no siléncio, ocorrida em determinado momento
da discussao, auxilia a pensar na “ponte entre os saberes” como zona fronteirica, uma vez que
articula, simultaneamente, tanto o estranhamento quanto a expectativa de reciprocidade decor-
rentes da atividade naquele instante. A nossa investiga¢ao inicial era compreender a natureza da
relagao de cada povo indigena com o conhecimento. Porém, a produgio do siléncio de uma das
vozes em sala fez com que o foco se voltasse para esses momentos: entender os significados
atribuidos as situa¢Ges vividas, e como essas possibilitaram o reconhecimento das peculiaridades
das culturas envolvidas no dialogo. Sobretudo, procuramos compreender como as interagdes
entre as culturas que estudamos afetam as nossas proprias agoes e discursos em sala de aula.

Freire (1979) nos sugere uma metodologia de pesquisa intimamente relacionada ao
desenvolvimento dos processos educativos, uma vez que se mostra sutil a linha demarcatéria
entre a pesquisa propriamente dita e o inicio das atividades em sala. Conforme mencionamos,
comeg¢amos a disciplina com uma indagacio, e a partir desse instante construimos o objeto da
pesquisa em intima relagdo com as atividades propostas.

Subjacente a essa discussao, buscava-se nos didlogos os significados e valoracio que
sao atribuidos ao conhecimento cientifico e aos saberes tradicionais indigenas. Esse trabalho
trata exatamente do carater critico desse dialogo intercultural. Busca-se ouvir, na intimidade da
sala de aula, as vozes silenciadas por um poder que atinge a todos. O objetivo ¢ que a cultura
indigena se torne “visivel” e “plausivel” para todos nés. Enquanto niao pudermos “ver” essa
cultura em torno de nés mesmos, ela sera de pouco conforto. Dessa forma, reinventamos e
damos significado a nossa propria cultura. Os nossos esforcos para compreender essas pessoas,
suas concepgdes e condutas ¢ que produzirio significados no ambito de nossa propria pratica.
Por isso, a importancia de uma escuta atenta das interacdes discursivas que ocorreram nos
momentos onde se mostraram relevantes aspectos da producio, validacdo e transmissao dos
saberes tradicionais. Assim, em algumas partes da analise procuramos pluralizar os significados
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das cenas e discursos, principalmente, nos momentos considerados de rupturas. Esse trabalho
trata exatamente da percepcio e reflexdo sobre a producio de conhecimento docente deste
didlogo intercultural em sala de aula.

Nosso olhar para a pratica como docentes do FIEI se aproxima do olhar da pesquisa de
natureza qualitativa, ja que buscamos apreender a complexidade dos fendmenos sociais em seu
contexto. Nesse caminho, hd uma maior aproximacao entre pesquisador e objetos pesquisados.
A pesquisa busca descrever e reconhecer os grupos em sala de aula, bem como a existéncia de
conflitos, aproximagdes e afastamentos entre eles. Dois docentes e um bolsista acompanharam
o grupo tematico. Em sua dinamica, o agrupamento teve dois momentos. No primeiro, os
alunos, em pequenos grupos, responderam, por meio de desenhos e textos, a questao “Como
conhecemos as coisas?”. Em seguida, ocorreu a apresentagdo e o debate com todos os alunos.
No segundo momento ocorreu a passagem da “Caixa-preta”™, acompanhada da pergunta:
“Como sabemos o que tem dentro desta caixa?” Cada aluno, ao ter a caixa em suas maos,
respondia a pergunta, justificando a sua resposta. Em cada uma das atividades realizadas foi
feito o levantamento das respostas dos alunos e as discussdes foram anotadas pelo bolsista no
didrio de campo. Os textos e desenhos de cada grupo também foram recolhidos para a analise.

Anailise dos dados

Ap6s o debate sobre a questdo inicial em grupos menores, ocorreu a socializacao
das respostas para toda a turma. No excerto que se segue encontramos as diversas formas do
conhecer mencionadas pelos grupos indigenas participantes*:

. Conbecimento ¢ sabedoria divina;

. Conbhecimento do pajé é doms;

. Para utilizar o mangue, ¢ preciso ter conbecimento;

. Os conbecimentos tradicionais e académicos se complementam,

. Os experimentos nem sempre ddo certo, pois laboratdrio ¢ da viday

. Conbhecimento dos pais gue passam para a gente (cuidados, historias);
E com o0 nascimento que a crianca comeca a adguirir conbecimentos, e nio na escola;
. Passam as tradicies e os direitos;

. Sinais da natureza (animais e plantas)

. Plantio: aprende-se com a convivéncia;

. Observando a Lua.

e T T SEe T S ST R AR

Inferimos sobre a existéncia de varios tipos de conhecimentos, quais sejam: aqueles
que sao apreendidos pela transmissio oral e pela convivéncia (a familia que passa para os filhos,

> A Caixa-preta é uma caixa de papelio, opaca e vedada, com diversos materiais em seu interior. Por meio de sua
manipulacio deve-se descobrir o que tem dentro dela.

* Os numeros que antecedem as falas referem-se aos povos indigenas presentes nos debates: Patax6s, Maxakali ¢
Xakriaba.
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os sabios que passam as tradi¢Oes para todos); aqueles saberes que ultrapassam os dados e os
objetos, oriundos de uma capacidade que transcende o humano (dom, sabedoria divina); e, por
fim, os saberes que sdo adquiridos pela observacao da natureza (sinais das plantas e bichos,
observacio das fases da lua). Segundo os povos indigenas, esses conhecimentos nao resultam
de experimentos de laboratdrio, pois é a vida que os determinam, sao praticos (é preciso conhecer
para utilizar o mangue). Ao contrario das visdes hegemonicas e etnocéntricas que fortalecem o
distanciamento entre conhecimento teérico e saber pratico — com o objetivo de descaracteri-
zar este ultimo — notamos que a concepe¢ao dos indigenas é de totalidade, uma ponte entre os
diferentes. Decorre dai o fato de que os conbecimentos tradicionais e académicos se conplementanr: um
¢ pratico, concreto, ligado a vida e se relaciona mais aos processos de aprendizagem, pois é na
dedicac¢ao de cada um e a partir da observagdo da experiéncia pratica que comeg¢am a aprender;
o outro ¢ abstrato, geral, nao tem uma utilidade imediata no cotidiano, tratando-se mais de um
processo de ensino. Mas ambos propiciam uma conexao com a natureza.

Em Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p. 135) essa diferencga ¢ atribuida também
a caracteristicas gerais dos tipos de conhecimento:

Ainda que a discussao sobre as caracteristicas e a origem das Ciéncias
Naturais seja objeto de estudo que oferece multiplas interpretagoes, hd um
certo consenso que busca construir explica¢des balizadas por principios
como generaliza¢do, universalizacdo e confrontagio experimental ou, pelo
menos, referendada na observacao. Essa especificidade nao faz parte de
cultura prevalente ou primeira. Resultante de um amalgama de vivéncias,
ndo precisa se organizar em leis e conceitos que mantenham uma relacdo
légica explicita nem submeter os conhecimentos que gera a um crivo sis-
tematizado do experimental e observacional, muito menos a um critério

explicito de generalizagao.

Sobretudo, os saberes tradicionais geram principios, conceitos e procedimentos muitas
vezes com validade s6 local. Explicacdes que mantém uma coeréncia narrativa que nao depende
de uma relagao 16gica explicita, mas de uma verossimilhanga. Assim, sdo validos e coerentes com
as narrativas e as formas de explica¢do que remetem ao sobrenatural ou a uma nido separagao
entre natureza, sobrenatureza ¢ cultura.

Goody (2012) ressalta a importincia de que a separagdo entre o divino (transcenden-
talidade) e o natural possuli significado em nosso sistema de pensamento. Para os grupos indi-
genas com os quais trabalhamos, o conhecimento transcendental e o conhecimento empirico
possuem continuidades entre eles, sendo o pajé ou os ancides os responsaveis por manter essa
intermediagdo, para que a sutura seja realizada (KAES, 2005). Conforme o didlogo mostrado
na transcricdo anterior, o pajé possui um saber gue ¢ dom, e por isso adquire também posicao
importante na aldeia: é reconhecido pela comunidade como aquele que fornece a autenticagao
das falas do grupo, provocando a materializacio do imaterial. O pajé é sempre portador de
conhecimentos transmitidos geracionalmente, revitalizando os saberes tradicionais.

Como transmitem sua cultura e seus modos de viver para as geracGes mais novas?
Estas ndo apenas se apropriam da cultura, mas também se abrem para outras formas de pensar.
Transmitidos de geracdo em geracio, & com o nascimento que a crianca conega a adguirir conbecimentos,
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¢ ndo na escola. Tal fato mostra que os saberes tradicionais indigenas carregam aspectos praticos
sobre a natureza e sobre as atividades sociais e econdmicas, € que sao passados de forma lenta e
gradual desde os primeiros anos da vida familiar. Centrada no interesse, concep¢ao e dedicagao
do sujeito, a aprendizagem se faz pela observac¢ao, imita¢do e seguindo as orientacGes dadas
pelos mais experientes na convivéncia conjunta das praticas sociais:

P1: Mas como en sei que uma planta é boa para alguma coisa que a pessoa esta sentindo?
2. Men pai falon. Conbecimento vem desde o nascimento. Baseado no ensinamento dos
pais. A crianca vai para a roga, primeiro para observar. A profissao ele aprende a
partir da convivéncia com o grupo;

3. A mae ensina a crianga tecer ¢ 0 pai a fazer os arcos, as flechas, os cantos.

Segundo o excerto anterior, a partir das vivéncias durante a infancia, as criancas
comeg¢am a ouvir com mais atencdo os discursos, as cantigas e outros ensinamentos que sao
transmitidos oralmente. O pai e a mae cumprem seu papel de passar informacoes, promovendo
a insercdo da crianga na vida familiar e na atividade econémica. Apds essa pequena discussao
o dialogo entre docentes e alunos cessou, como se a resposta fosse suficiente. Estamos frente
auma “falta” na comunicacio, rapidamente contornada pelos docentes. Coube a estes criarem
uma continuidade na discussio com uma pergunta relacionada a influéncia da lua para a agri-
cultura. Vejamos:

P2: Como é que eu sei que uma lua tal é boa para se plantar?

2. Observando a lua. Foi sendo passado de geracao a geracao. Foram observando, e
testando, como a ciéncia faz.

3. Os pais ensinam. Se a mulber ganhar o bebé durante a lua cheia, serd menino; se

na lua nova, menina.

Observamos uma tentativa do aluno em aproximar as duas formas de conhecer o
mundo, de manté-las juntas em sala de aula. Em primeiro, a forma de produzir o conhecimento:
observando e testando, como a ciéncia faz. Nesse caso, a metodologia forneceria legitimidade tanto
ao conhecimento cientifico quanto aos saberes tradicionais. Em segundo, a transmissao do
conhecimento implica, também, em sua validacio: se o conhecimento nao fosse valido ele nao
seria transmitido. Essas duas condi¢oes permitem a formulacio de um saber que ¢é fruto da
transmissao (os pais ensinam) e de uma metodologia de cunho empirista (Se @ mulber ganha o bebé
durante a lua cheia serd menino; se na lna nova, menina). Segundo o aluno indigena, o saber tradicional,
tal como o conhecimento cientifico, ¢ um saber verdadeiro e valido. Mesmo que o critério de
validade possa ser a consisténcia interna com uma visao de mundo, os dois juntos fornecem
uma visao holistica na explica¢ao do cotidiano. Na continuidade, o didlogo travado reforcou a
observacao atenta da natureza associada a transmissao do conhecimento:

2. Escutando os pdssaros vem chuva.
P2: Como descobriram?

2: Aprenderam com os mais velhos, que aprenderan com os mais velhos.
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O conhecimento é transmitido e, simultaneamente, observado. Porém, o ultimo excerto
mostra que poderia haver um conhecimento sem origem, que vem sendo passado ha muitas
geracdes. De certa forma, nas culturas caracterizadas pela oralidade, a memoria da autoria, em-
bora nunca totalmente ausente, nem sempre tem a importancia que se espera dela. Tal aspecto
permite que haja recriagdes por meio da incorporacao de variagdes proprias. Terfamos, assim,
varias versies locais corretas.

Em nosso entendimento, a partir desse momento aconteceu uma mudanga no rumo
do debate: os indigenas passaram, além de descrever as regularidades, a fornecerem explica-
¢Oes para os fenémenos observados. Nos didlogos em sala ressurge, por parte de dois grupos
indigenas, um conhecimento que ¢ espiritual e mitico. Vejamos:

3. Pajé conbece as plantas, é um conbecimento espiritual;

P1: Como se passaria o conbecimento espiritnal?

3. Nao se aprende s6 de se sentar com os ancidos. Tem que ter o dom
também;

1. Pelos Sonhos;

3. Espiritualidade vem da for¢a da natureza.

Percebemos, sobretudo, o surgimento de conhecimentos que sdo validados pelas forcas
espirituais, fato este que habitualmente materializa certo estranhamento quando explicitado.
Em nossa interpretaco, a existéncia de mecanismos atribuidos a acao e observacao capazes de
relacionar meios e fins que sdo distintos da empiria, fez surgir algumas crencas: a presenca de
um conhecimento mitico. Conforme ja mencionamos, a transmissao do conhecimento tendo
como intermediacdo o pajé ocorre pelo dom, pelos sonhos e pela espiritualidade. Enfim, a
transmissao se da pela intervencio de entidades “sobrenaturais”, capazes de promoverem a
coesao social sob a tutela de uma transcendéncia, que é a do didlogo entre natureza, espirito e
dom (GOODY, 2012). Deparamos aqui com o registro de um siléncio desconfortavel diante
dessa cosmogonia. Perguntamos: de onde surgiu esse siléncio? Que explicagdo pode ser sugerida
para seu aparecimento?

Acreditamos que discutir apenas a descri¢do dos fenémenos implicava em satisfazer
padrbes logico-experimentais, e ndo se adentrar em aspectos culturais ou em crencgas, 0 que
tornava gratificante o debate e os acordos que os sustentavam, bem como os didlogos que
provocavam em sala de aula (KAES, 2005). Os docentes focados na discussio do conhecimen-
to empirico e dos saberes advindos da observa¢ao nao perceberam a mudanca na sequéncia
discursiva, isto é, o surgimento de teorias e cosmogonias que ultrapassavam a experiéncia. Na
continuidade, os indigenas mencionaram que a producio do conhecimento, a sua transmissao
e a sua apropriacao necessitavam de um conhecimento espiritual que transcende o objeto, que
vem da natureza, e que, dependendo de sua relevancia para a comunidade, ¢ transmitido pelos
“sonhos” apenas para alguns iniciados, aqueles que possuem o “dom” suficiente. A nossa su-
posicdo é que a falta de uma escuta docente levou ao siléncio. Em nossa interpretacio, houve
uma ruptura quando os indigenas deram uma resposta além da dimensao descritiva, e que
gerou um descompasso em sala. Escutar implicaria em questionar a coeréncia entre as formas
de pensar e agir de cada povo, o que promoveria a compara¢ao entre as culturas ali presentes.
O distanciamento do cotidiano é ampliado pela transcendéncia erigida, afastando a explicagao
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dos fenomenos da acio do homem e, talvez por isso, causa do estranhamento. A explica¢ao,
por meio de entes transcendentais e forcas espirituais, talvez estivesse recalcada anteriormente
nas interagdes entre docentes e alunos, constituindo-se em um pacto de denegacio (KAES,
2005). Indagamos: quando se chega aos modelos explicativos o conflito que surgiu se deve a
existéncia de teorias hegemonicas sobre outras?

Nao ha, aqui, um abandono de uma explica¢io magica, mistica ou religiosa, provoca-
dora de uma busca de outras razdes para os fatos. Trata-se de um acontecimento que produziu
uma sobrecarga nos docentes, colocando-os diante de situagdes que ndo podem resolver com
as pautas tradicionais. Porém, em nosso entendimento, os alunos indigenas sé mencionaram
tais concepgoes porque se sentiram a vontade em dizé-las, pois o espago fronteirico que a sala
de aula representa estava bem delineado, se constituindo como um espago ventilado, onde as
auséncias e presencas de narrativas enriquecem as culturas em jogo. O siléncio surgiu como
um aumento de pressdo sobre os participantes.

Uma vez que a concretizacao do siléncio ocorreu, adquirimos uma maior consciéncia
das formas e manifestacoes das diferencas e similaridades implicadas na distin¢ao entre os co-
nhecimentos. O fato que se mostra interessante é a continuidade da aula sem agressividades, o
que evidencia a presenc¢a de um tipo de alian¢a no grupo (KAES, 2005): a negatividade. Essa
tem a func¢io de encobrir contetdos que devem ser esquecidos, para assegurar o acordo de con-
vivéncia que confirma a desigualdade entre as partes. Assim, a convivéncia ¢ mantida e tornada
viavel quando ¢ negado aquilo que impeditia a prépria convivéncia, ou seja, a persisténcia da
propria desigualdade. Manteve-se a paz, embora as partes ndo conseguissem dialogar sobre o
tema. Mas assegurar os vinculos que sustentam a zona fronteirica permite a discussao sobre a
desigualdade em outros momentos.

Ap6s o desconforto vivido, os docentes conversaram entre si e fizeram a apresentacao
da caixa-preta, como instrumento capaz de promover a continuidade da aula:

P2: Como ¢ que a gente fag para transmitir para alguém, para as novas geragoes, o

que tem dentro da caixa? Seremos os primeiros sabios. Como ¢ que en vou descobrir?

Um dos professores apresentou uma pequena caixa de papeldo, opaca e vedada, per-
guntando aos alunos o que ela continha. Apds o manuseio da caixa, as respostas eram dadas e
o professor fazia os registros no quadro. As respostas eram as mais diversas: bolinhas, cubos,
tampinhas, apontadores, lapis, borrachas, esferas (de metal, de vidro, de plastico, de madeira),
materiais em configuragoes mais complexas (uma bolinha dentro de uma caixinha de metal). A
cada resposta, o professor perguntava qual a justificativa. Nesse momento, o professor discutia
com os estudantes as principais questoes da atividade: “Comzo conbecenmos as coisas? Temos certeza
do que tem dentro da caixa?”.

P2: _Alguém, em algum momento, comegon a observar a natureza. V'ejamos que nio ¢
Jfacil fazer certas observagoes. As astrondmicas, por exemplo. Passaram-se muitos anos
para que uma hipdtese pudesse ser feita e confirmada. O sol vai nascer amanha? Conzo
sabemos?

2. Pela observagao [responde um estudante].

P2: E no caso da caixa, a observacio serve?

2. Passo a usar a imaginacdo a partir do que eu conbego.
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A resposta do aluno trouxe um elemento diferente da observacio como forma de
producio de conhecimento: “Passo a usar a imaginacao a partir do que en conhego”. Foi nessa resposta
que os docentes se apoiaram para introduzir a ideia de teoria e modelo, ou seja, mencionaram
outra forma de interpretar e pensar a causalidade que se observa nos fendmenos. Para tanto,
novas questoes foram incorporadas ao debate pelos docentes: O Sol vai nascer amanha? Como
sabemos?

As questdes trazidas pelos docentes tinham como objetivo explicitar um pouco mais a
causalidade, isto é, como os saberes tradicionais e o conhecimento cientifico explicavam o fato
do sol nascer todos os dias. Para os astecas, o Sol ndo poderia parar de nascer, pois provocatia
uma ruptura grande na ordem harmoniosa do universo. Mas eles ndo tinham a certeza, pela
simples observagao, de que o sol nascetia todos os dias. Precisavam de um mediador espiritual:
faziam sacrificios humanos destinados a garantir o seu nascimento. Apés esse breve relato ex-
plicativo, os docentes fizeram em sala a seguinte pergunta: “Serd gue para a ciéncia o simples fato do
Sol nascer todo dia basta para que ele nasca amanha?”. Nesse nivel, a explicacio se deu pelo modelo
da gravitacao universal. Encontramos, na sequéncia, a fala do docente:

P2: Os conbecimentos que temos vém de maneiras diferentes. Por exemplo, sobre o sol
aparecer amanhd com certeza. Uma maneira de saber isso € pela observagao. Mas, preciso
mais do que observagao: preciso também da imaginacao. Elaboramos modelos, uns mais

complexos, ontros mais simples.

A discussio caminhou na direcio tanto da diferenciacao das formas de conhecer o
mundo, quanto pelo fato de abrir a caixa ou nao. Porém, virou um debate entre os dois profes-
sores, que comentaram sobre as formas do saber, de sua produgio e dos processos de valida¢io:

P1: A ciéncia é capag, de abrir a caixa? Para conbecer as coisas € preciso abrir a caixa?
Ao longo do curso, temos que pensar se algum conbecimento abre a caixa, seja ele o
cientifico ou o tradicional. Ambos sao crengas, ¢ que lambém podem mudar [ndo sao
imutaveis].

P2: Mas gual é a melhor explicagao? A cientifica on a tradicional? As explicagies nao
sao compardveis. Nao tem como comparar os conhecimentos. Mas, durante o curso, eles
serdo tensionados.

P1: Como sabemos que a lua influencia o corte de cabelos, 0 nascimento dos filhos? Sao
crengas/ valores.

P2: A astronomia é uma pratica para os indigenas. Interfere no cotidiano, nas relaces
de trabalho. Em vdrios momentos vamos nos deparar com essas questoes. O sol nasce
todo dia, pois foi assim b bilhies de anos: observacao. A partir de certo momento, a
ciéncia passou a explicar de uma outra forma. O conbecimento baseado sd na observagio
ndo € suficiente, ainda que nao seja invalidado por isso.

P1: Algum desses conhecimentos (tradicional e/ on cientifico) é sempre capaz; de comprovar,
de dizer qual ¢ a verdade?

P2: As teorias mudam: a ciéncia é também nma construgao de um grupo de pessoas que
Joi se perpetuando ao longo do tempo.
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Conclusdes
Novos conhecimentos, outras praticas

Percebemos como a sala de aula se tornou o espaco fronteirico entre as culturas, onde
a diversidade deve ser mantida, bem como o local de investimentos pelos sujeitos envolvidos.
Nosso interesse é conhecer o que permite gerenciar os ditos e nao ditos nestes espagos, pro-
vocadores de conflitos e siléncios, sem provocar desligamentos e cisdes no grupo.

Em fungao das vivéncias com as duas turmas CVN, percebemos que duas dimensoes
se configuraram de grande importancia. A primeira, a dimensdo teérico-conceitual, com a
prevaléncia de aportes epistemoldgicos e metodologicos das dinamicas interacionistas, carac-
terizadas pela nio dissociagdo método-contetido (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBU-
CO; 2012). Em segundo, a dimensio sociocultural e emocional, marcada pelo acolhimento e
acompanhamento dos alunos indigenas pelos docentes e bolsistas envolvidos no curso. Cada
uma se percebe capaz de atuar para a instauracao de um lago que deixa um espaco para que
o conflito e a diferenca possam se exprimir. Cabe mencionar que, mesmo os pressupostos de
que nos valemos, de viés participativo e de fortalecimento dos sujeitos e da cultura indigena,
foram repensados a medida que as trocas mantidas com as turmas indigenas nos faziam rever
os contatos culturais e a propria viabilidade e visibilidade do dialogo intercultural em toda a sua
complexidade. Vejamos algumas dessas atividades e praticas que permitiram os movimentos de
aproximacao entre os grupos e seus discursos.

Uma dessas praticas relacionava-se as formas de se estudar a origem do mundo e do
sistema solar em sala. Dividida a sala em varios grupos, cada um deles recebia uma forma de
explicar o mito das origens por crengas diversas: cientifica, religiosas e povos indigenas. Apos
discutir as formas de explicar o seu mito, cada grupo apresentava para os colegas as suas expli-
cagdes, confrontando ou complementando as teorias envolvidas.

Em segundo, a discussao construida numa Disciplina do curso com o tema “Alteridade,
Saberes da Experiéncia e Cultura Académica”. A quebra dos lacos e da continuidade entre os
sujeitos e destes com os objetos foram questionados pela leitura e discussao do texto “Os ritos
corporais entre os Nacirema”, na qual a cultura branca europeia é transformada numa cultura
cuja aprendizagem e vivéncia dos saberes que perpassam os modos de vida sio marcadas pela
inexisténcia de pactos e contratos, e assim, sao repletas de situagbes agressivas e violentas (KAES,
2005). O texto provocou uma discussao aprofundada sobre a interculturalidade.

Em terceiro, uma disciplina ministrada por dois docentes: um da area CVN e outro
da Antropologia. O planejamento realizado em conjunto permitiu a constru¢ao de atividades
com mais de um olhar e a criacdo de situagoes de dialogos interculturais a partir da pergunta
inicial: “Devemos on nao tomar dgua fervida para se evitar doencas?”’. A diversidade de agoes propostas
(questoes problematizadoras e, para debates, leituras de textos sobre interculturalidade, filmes,
realizacdo de uma pesquisa etnografica) teve como pano de fundo o debate entre os saberes
tradicionais indigenas e o conhecimento cientifico.

Por fim, a manutencdo de planejamentos coletivos da Atea CVN, com a escolha de
conceitos comuns a todas as disciplinas: energia, saude, territorio, tecnologia e cultura. Sao estes
temas/conceitos que se mostraram transversais a todas as disciplinas e forneceram concretude
as acoes desenvolvidas.
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Quem tem medo das contingéncias?

Mostramos as relagdes entre os saberes tradicionais e o conhecimento cientifico em
uma disciplina do curso de formagao para educadores indigenas. Inferimos que as origens ¢ a
produgao dos saberes indigenas estdo além da mera observacdo dos fatos e da busca de regu-
laridades nos fenémenos, marcados, muitas vezes, pelas suas concep¢oes de mundo. A relagao
com as entidades transcendentais e forcas da natureza, bem como a presenca constante da
imaginacio na formata¢ao daqueles saberes, fornecem outra inteligibilidade a sistematizacio e
apropriacao dos dados observados nas diversas atividades do cotidiano. Geertz (2014, p. 79), ao
escrever sobre o senso comum, menciona que “faz parte dessa estrutura de pensamento afirmar
que suas opinides foram resgatadas diretamente da experiéncia, e ndo um resultado de reflexdes
deliberadas sobre esta”. A analise do senso comum inicia-se, segundo o autor, na reformula¢io
da distin¢ao entre uma mera apreensao da realidade e uma sabedoria da experiéncia, que julga e
avalia esta realidade. Muitas vezes sdo essas crencas nas “forcas da natureza” ou do “espirito”
que sao utilizadas como argumentos para ridicularizar os saberes tradicionais e para mostrar
que os povos “mais simples” tém um interesse imparcial no conhecimento, bem como uma
apreciacao da beleza por si mesma (GEERTZ, 2014).

Entender a multiplicidade das formas de conhecer e transmitir os saberes estabiliza um
pouco mais a nossa compreensao da cultura indigena. Aprendemos que existem conhecimentos
produzidos pela espiritualidade e pela forca da natureza, que podem ser transmitidos pelos so-
nhos, também vistos em outros povos indigenas (ANDRELLO; FERREIRA, 2014). Existem,
também, saberes que sdo passados entre os corpos por meio de ferroadas de formigas (OLI-
VEIRA; SANTOS, 2014). Além disso, a concepciao dos guaranis de que existem conhecimentos
espalhados pelo corpo, que nao sio exclusivos ao cérebro, é contraria a algumas concepgdes
mentalistas presentes em alguns ramos da ciéncia. Nessa concep¢ao, existem saberes que sao
parcialmente transmitidos anteriormente ao nascimento (OLIVEIRA; SANTOS, 2014). Ao
conviver com essa diversidade de concepgdes sobre a producio, transmissao e validagao dos
saberes tradicionais indigenas, nés e formadores docentes vivemos em constantes processos
de diferencas e convergéncias. E sdo os siléncios decorrentes da (ndo) comunicagao entre essas
visoes de mundo que observamos em nossas praticas docentes. Vejamos o que ocorre durante
0 encontro entre essas culturas e os saberes académicos em contextos escolares:

a) Notamos a concep¢io presente entre os povos indigenas de que o conhecimento
tradicional ¢ diferente do saber cientifico, devido ao fato de que um ¢é pratico e concreto, € o
outro é abstrato, produzido em laboratério. Porém, eles se ligam e se mantém separados, pois
“um completa o outro”, do ponto de vista de suas concep¢oes. Como uma ponte, ele man-
tém junto as partes heterogéneas, sem abolir as propriedades dos elementos em cada margem
(KAES, 2005). Ambos sdo considerados préximos, devido ao fato de que partem da observa-
¢do e da repeticao dos dados, que funciona como critério de validaciao. Ressaltamos que essas
concep¢oes também sao compartilhadas nas diretrizes e concepgoes de nossas escolas urbanas,
porém com a valorizagdo apenas dos saberes académicos em detrimento da cultura popular,
pois trazem juntos uma concep¢ao positivista da ciéncia, na qual tanto os saberes tradicionais
quanto o conhecimento cientifico devem ser admitidos. Segundo El-Hani e Sepulveda (20006),
a recente preocupac¢io em desenvolver curriculos de ciéncias que leve em conta as interagdes
entre cultura e educagio cientifica implica na superagio do cientificismo nas aulas de ciéncias;
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b) Percebemos, também, pelos didlogos travados em sala, que uma das formas de
validacdo do conhecimento tradicional é sua transmissao pelos mais velhos;

) A insisténcia, por parte dos docentes, em trazer para a discussao um conhecimento
que pudesse ndo ser produzido exclusivamente pela observacio provocava, ainda, um clima de
desconforto entre os indigenas;

d) A nao-escuta, pelos docentes, de uma parte dos excertos indigenas em que mencio-
naram o pensamento mitico estd relacionada aos pressupostos mais basicos de nossa cultura,
0s quais sao assumidos com tal certeza que nem nos apercebemos de outras visdes que surgem
em nosso cotidiano. O siléncio dos alunos refletiu essa postura de nio-escuta pelo docente.
Conforme nos traz Goody (2012), devemos avaliar que essa separagdo entre o natural e o so-
brenatural s6 possui sentido dentro de nosso jeito de pensar, e que pode existir continuidade
entre o conhecimento sobrenatural e conhecimento empirico em outras culturas. Concluimos
que, nesses momentos, as culturas em sala se tornaram sem contato, exteriores entre si.

A questio que perseguimos € se as atividades curriculares propostas deixaram intacto
ou nao o curriculo hegemonico. Assim, compreender os entrincheiramentos torna-se patrte
essencial dessa pesquisa. Porém, as relacoes de agressividade que podem surgir nessas situagdes
foram debeladas devido ao apoio que encontraram nos vinculos presentes nos processos de
intermediacio e confianca que os grupos construiram entre si (IKAES, 2005). Percebemos nao
apenas as formas de cada povo indigena e as relagoes entre si e com o conhecimento, como
também os momentos de siléncio ocorridos ao longo dos debates. Compreender essas situagdes,
a posteriori, nos levou ndo apenas a valorizar a cultura do outro, mas a ter a sensibilidade de ver
pelos olhos daqueles alunos. Perceber um saber que é também invencao e fruto da imaginacao,
e ndo apenas da observacdo e descoberta dos fatos. Porém, diferentemente das teorias cien-
tificas que fornecem os modelos explicativos dos fenémenos, aqui deparamos com as forgas
do espirito e da natureza para se ir além das regularidades observadas. Sao as pedras vivas, nos
dizeres de Cunha (2007, p. 78):

O conhecimento cientifico se afirma, por defini¢ao, como verdade absoluta
até que outro paradigma o venha sobrepujar, como mostrou Kuhn. Essa
universalidade do conhecimento cientifico ndo se aplica aos saberes tradi-
cionais — muito mais tolerantes — que acolhem frequentemente com igual
confianga ou ceticismo explicagbes divergentes cuja validade entendem seja
puramente local. “Pode ser que, na sua terra, as pedras nao tenham vida.

Aqui elas crescem e estdo, portanto, vivas”.

E o mais dificil foi compreender, a partir dos exemplos e vivéncias, que professores
e bolsistas estdo numa posicao complexa, de quem se propde um didlogo horizontal entre os
saberes tradicionais e o conhecimento cientifico e, a0 mesmo tempo, participam da cultura
hegemonica. Apesar dos impasses, acreditamos que a sala de aula, enquadrada pelo didlogo
intercultural, foi capaz de conter a turbuléncia silenciosa. Para Wagner (2012), a cultura se torna
visivel pelo choque cultural, pelo ato de submeter-se a experiéncias que excedem a nossa com-
peténcia ordinaria. Uma vez que a concretizacdo ocorre, o pesquisador adquire uma consciéncia
intensificada dos tipos de diferencas e similaridades implicadas pelo termo “cultura” e comega
a usa-lo cada vez mais como um constructo explanatorio. Ele comega a ver seu proprio modo
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de vida em nitido relevo contra o pano de fundo das outras “culturas” que conhece. Trazemos
a tona, com esse trabalho, uma diversidade de histo6rias locais, os modos diferentes de produgao
e transmissao de conhecimento, e algumas concepgdes nao cientificas que também se voltam
para a resolucdo de problemas do cotidiano. No ¢ tao simples pensar no encontro dessa di-
versidade de saberes em nossas escolas.

Nio temos a inten¢ao de conhecer ou determinat, a priori, os momentos de siléncio,
ou mesmo classifica-los. Existe uma impossibilidade de se pensar ou de se fixar essas carac-
terizagdes ao longo do curso. Havera sempre uma duvida sobre o que este “momento de
silencio” realmente representa, em virtude da contingéncia da metodologia ou da nostalgia da
certeza perdida. Porém, as conclusGes deste trabalho nos habilitam a conviver com as duvidas
e as angustias de todos que vivem nos espacos fronteiricos. Quando achamos que tinhamos as
respostas surgiram outras situagoes, reforcando a ideia do ser zais (FREIRE, 1979).

Entao, o que deve fazer parte na educacdo dos povos indigenas? Apds acompanharmos
as tensoes e os impasses vividos, parece que a formagao do docente indigena implica duas rotas,
interligadas entre si. A primeira revela-se no fortalecimento do eu, exatamente para dar conta
das incertezas surgidas no cotidiano. A segunda rota refere-se a um processo de formagao que
nao se resume em mera acumulacio dos conteudos disciplinares, e sim nas vivéncias de respeito
e enriquecimento recfproco das culturas.

A educacio intercultural é compreendida como mecanismo marcado por uma relacao
tensa entre sujeitos diversos, propiciando contextos ora interativos ora mais “silenciosos”,
significando maior ou menor espago simbélico onde se constrdi um ambiente mais ou menos
criativo. E o que teriam em comum? Segundo Cunha (2007), uma resposta ¢ que o conheci-
mento cientifico e o saber tradicional sio formas de procurar entender e agir sobre o mundo.
E também sio obras abertas, inacabadas, sempre se fazendo. Para a autora (CUNHA, 2007, p.
84), devemos “encontrar uma forma para o conhecimento cientifico e o conhecimento tradi-
cional viverem juntos. Viverem juntos nao significa que devam ser considerados idénticos. Pelo
contrario, seu valor esta justamente na sua diferenca”.

Referéncias

ALMEIDA, M. C. Complexidade, saberes cientificos, saberes da tradigdo. Sao Paulo:
Livraria da Fisica, 2010.

ANDRELLO, G.; FERREIRA, T. A. Transformagoes da cultura no alto rio Negro. In:
CUNHA, M. C,; CESARINO, P. N. (Ozg,). Politicas culturais e povos indigenas. Sio
Paulo: Cultura Académica, 2014. p. 25-58.

COHN, C. A cultura nas escolas indigenas. In: CUNHA, M. C.; CESARINO, P. N. (Ozg,).
Politicas culturais e povos indigenas. Sio Paulo: Cultura Académica, 2014. p. 455-483.

CUNHA, M. C. Relac¢bes e dissensdes entre saberes tradicionais e saber cientifico. Revista
USP, Sio Paulo, n. 75, p. 76-84, 2007. Disponivel em: <http://www.journals.usp.bt/revusp/
article/download/13623/15441>. Acesso em: 5 out. 2018.

DELIZOICOV, D; ANGOTTIL J. P; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de ciéncias:
fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.

834
Ciiéne. Edune., Bauru, v. 24, n. 4, p. 819-835, 2018



Criatividade e siléncio: encontros e desencontros ...

El HANI, C. N.; SEPULVEDA, C. Referenciais teéricos e subsidios metodologicos
para a pesquisa sobre as relacSes entre educacgao cientifica e cultura. In: SANTOS, E
M. T.; GRECA, I. M. R. (Org,). A pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil e suas
metodologias. ljuf: Unijui, 2006. v. 1, p. 161-212.

FLEURI, R. M. Intercultura ¢ educacao. Revista Brasileira de Educacio, Rio de
Janeiro, n. 23, p. 16-35, 2003. Disponivel em: <https://doi.org/10.1590/51413-
24782003000200003>. Acesso em: 5 out. 2018.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

GEERTZ, C. O saber local: novos ensaios em antropologia interpretativa. 14. ed.
Petropolis: Vozes, 2014.

GOMES, A. M.; MIRANDA, S. A. A formagao de professores indigenas na UFMG e os
dilemas das ‘culturas’ entre os Xakriaba e os Patax6. In: CUNHA, M. C.; CESARINO, P.
N. (Org,). Politicas culturais e povos indigenas. Sio Paulo: Cultura Académica, 2014.
p. 455-484.

GOODY, J. O mito, o ritual e o oral. Petrépolis: Vozes, 2012.

GUTIERREZ, A. L. G. Notas conceituais sobre a relacao entre justi¢a curricular e curriculo
intercultural. In: LOPES, A. C.; ALBA, A. (Org,). Dialogos curriculares entre Brasil e
México. Rio de Janeiro: EQUER], 2014. p. 65-82.

KAES, R. Os espagos psiquicos comuns e partilhados: transmissio e negatividade. Sao
Paulo: Casa do Psicologo, 2005.

LOPES, A. C. Ainda ¢ possivel um curriculo politico? In: LOPES, A. C; ALBA, A. (Org,).
Dialogos curriculares entre Brasil e México. Rio de Janeiro: EAUER], 2014. p. 43-64.

MACEDO, E. Curriculo, cultura e diferenca. In: LOPES, A. C.; ALBA, A. (Org,). Dialogos
curriculares entre Brasil e México. Rio de Janeiro: EQUER], 2014. p. 83-104.

OLIVEIRA, J. C;; SANTOS, L. K: “Perguntas demais”: multiplicidades de modos de
conhecer em uma experiéncia de formacio de pesquisadores guarani MBYA. In: CUNHA,
M. C,; CESARINO, P. N. (Ozg.). Politicas culturais e povos indigenas. Sao Paulo: Cultura
Académica, 2014. p 113-134.

SILVA, A. E. G. O curriculo na educacio popular: a perspectiva ético-critica para além das
disciplinas. In: CONGRESSO MUNICIPAL DE EDUCACAO, 3., 2004, Sio Paulo. Atas...
Sao Paulo: SME, 2004.

WAGNER, R. A invengdo da cultura. Sio Paulo: Cosac Naify, 2012.

Artigo recebido em 21/12/2017. Aceito em 01/08/2018.

Contato: Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de
Educacio, Avenida Antonio Carlos, 6627, Belo Horizonte, MG,
31270-901, Brasil.

835
Ciéne. Eldue., Bauru, v. 24, n. 4, p. 819-835, 2018






